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|. PRAGMATISMUL — O FILOSOFIE SPECIFIC AMERICANĂ 


Pragmatismul trece drept o filosofie specific americană, așa cum 
specific americane trec filmele western sau automobilele mari. 
Punctul de vedere european a jucat un rol important în crearea 
acestei viziuni, deoarece continentul nostru, ca leagăn al unor 
culturi străvechi, a primit întotdeauna cu rezervă influenţa ameri- 
cană, mai ales în materie de cultură filosofică. Dar, în mod para- 
doxal poate, în aceeaşi măsură în care filosofia europeană a căutat 
să atribuie pragmatismului un specific pur american, filosofia ame- 
ricană la rîndul ei a considerat pragmatismul ca avînd mai mult 


specific european sau manifestînd o puternică influenţă europeană. 
Astfel, J. Dewey consideră că Charles Santiago Sanders Peirce 
(1839—1914) — care trece drept întemeietorul pragmatismului — 
a împrumutat nu numai termenul de „pragmatic“! din scrierile lui 
Kant, dar „aşa cum Kant a căutat să stabilească legea raţiunii practice 
în domeniul a priori, tot așa Peirce a căutat să interpreteze concep- 
tele universale în domeniul experienţei“? Există oare în această 
apropiere de gîndirea europeană o nostalgie după o mare tradiţie 
filosofică, exprimată de către o filosofie prea tînără şi fără blazon, 
sau este vorba de nişte influenţe reale pe care pragmatismul le-a 
receptat de pe vechiul continent? Înainte de a răspunde la această 
întrebare trebuie să vedem — foarte succint — ce a însemnat prag- 


matismul ca școală și curent filosofic. 


1 Asupra originii, istoricului şi sensului noţiunilor de pragmatic, pragma- 
ticism şi pragmatism a se vedea André Lalande, Vocabulaire tech- 
nique et critique de la philosophie, septième édition revue et augmentée, Paris, 
1956, p. 802—807, 1272—1274. 

2J. Dewey, The Development of American Pragmatism, în: Philo- 
sophy and Civilisation, New York, London, 1931, p. 45. 
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Ca şi alte filosofii, pragmatismul a fost elaborat și formulat de 

mai mulţi filosofi şi de fiecare dată a căpătat o formulă nouă, adec- 
vată locului şi omului care o afirmat, Printre cei mai de seamă 
pragmatişti putem cita pe Charles S. Peirce, William James, John 
Dewey, F. C. S. Schiller?, Dincolo însă de diferenţele care au apărut 
în cursul evoluţiei ideilor pragmatice, pragmatismul a presupus și 
un fond comun de idei, care s-au evidenţiat o dată cu nuanțele în 
care s-au cristalizat. Acum, ca şi atunci cînd s-au format, aceste 
idei pot fi surprinse în cea mai mare măsură la C. S. Peirce, acela 
care este de fapt întemeietorul pragmatismului. C. S. Peirce, omul 
care trece pentru mulţi drept cel mai profund şi mai original gîn- 
ditor al Americii, a căutat, prin filosofie, la fel ca Descartes și Kant, 
să așeze gîndirea pe niște temelii sigure. Problema de la care a 
plecat Peirce a fost aceea a posibilităţii de a înlătura confuziile din 
gîndire şi de a da claritate şi certitudine ideilor oamenilor. De aici 
şi titlul articolului, care a devenit cel mai cunoscut şi care l-a făcut 
celebru: How to Make Our Ideas Clear (Cum să facem ideile noastre 
clare) publicat în ianuarie 1878 în „Popular Science Monthly“. Pen- 
tru a da claritate și certitudine gîndirii noastre, trebuie să vedem 
mai întîi — considera acest filosof —, care este funcțiunea ei. 

Această funcţiune este văzută de Peirce în rolul pe care îl are gîn- 

direa, raţionarea sau cercetarea, de a rezolva situaţiile confuze, de 

îndoială și de a stabili convingeri sau credinţe precise. De aceea, 
într-un fel Peirce critică în The Fixation of Belief, 1877 (Fixarea 
convingerii) principiul cartesian al îndoielii nelimitate și arată că 
rostul gîndirii, al raţionării, este tocmai de a ne duce la certitudine. 

„Obiectivul raţionării (cercetării), spune Peirce, este de a descoperi 

din ceea ce noi ştim, altceva ce nu ştim. În consecinţă raţionarea 

este bună dacă ea ne va conduce spre concluzii adevărate din pre- 


1 Pentru dezvoltarea istorică a pragmatismului a se vedea Ralph Bar- 
ton Perry, Present Philosophical Tendencies, New York, 1955, p. 441—453, 
Herbert Sehneider, A History of American Philosophy, New York, 
1963, p, 433—459, O analiză a aspectelor fundamentale ale pragmatismului, 
în special asupra problemei adevărului, se găseşte în Edward C. Moore, 
American Pragmatism; Peirce, James and Dewey, New York, 1961. Aspectele 
culturale ale pragmatismului sînt discutate de C, Wright Mills, Socio- 
logy and Pragmatism, ed. Irving Louis Horowitz, New York, 1964. Analiza 
unor aspecte ale filosofiei pragmatiste se găseşte în John E. Smith, 
The Spirit of American Philosophy, Charles S. Peirce, William James, Josiah 
Royce, John Dewey, Alfred North Whitehead, New York, 1963. 

2 F. C. S, Schiller, de care nu ne vom ocupa în această succintă pre- 
zentare, a fost profesor la Oxford, Ideile lui pragmatice au fost cuprinse în 
două volume de articole: Humanism (Umanism) (1903), şi Studies in Humanism 
(Studii asupra umanismului) (1907). 
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mise adevărate și nu invers“, Îndoiala, care este un fel de frămîn- 
tare, o stare de nemulţumire, pune de fapt gîndirea în acţiune, și 
printr-o anumită tensiune îi cere să depăşească această situaţie și 
să atingă din nou starea de certitudine şi echilibru. S-a remarcat, 
scrie Peirce în How to Make Our Ideas Clear, că activitatea gîndirii 
este stimulată de starea de frămîntare pe care o produce îndoiala și 
că ea încetează cînd certitudinea este dobîndită. De aici concluzia 
potrivit căreia producerea certitudinii este singura funcţiune a gîn- 
dirii?. Esenţa unei credinţe, sau certitudini, spune Peirce în conti- 
nuare, constă însă în stabilirea unui anumit habitus. Prin urmare 
pentru a descoperi sensul exact al gîndirii trebuie să avem în 
vedere conduita și activităţile la care ea conduce. Ceea ce deosebeşte 
astfel o idee de alta este conduita pe care ea o declanşează. De 
aceea ideile care duc la aceeaşi conduită: au același înţeles, chiar 
dacă formularea lor verbală diferă. Să determini înţelesul oricărei 
idei, înseamnă să o pui în practică, în lumea obiectivă, a actuali- 
tăţilor şi ceea ce consecinţele ei probează să fie acesta constituie, 
de fapt, înţelesul ideii. Esenţa şi semnificația unei idei este deci, 
în concepţia lui Peirce, identică cu consecinţele care rezultă din 
punerea ei în acţiune. Distingerea ideilor și credințelor noastre 
în funcţie de consecinţele lor practice, ar constitui — în concepția 
acestui filosof — o metodă științifică de a face ideile clare şi de 
a înlocui problemele false cu probleme reale. Desigur, spune Peirce, 
mai sînt și alte metode prin care se urmăreşte să se ajungă la cer- 
titudine sau la o credinţă stabilă, ca de exemplu metoda a priori 
sau metoda autorităţii. Aceste metode — precizează el — nu due 
însă la eliminarea completă a îndoielii. Singura metodă de înlătu- 
rare a acesteia și de separare a realului de fictiv din ideile şi cre- 
dințele noastre este aceea care se bazează pe observarea consecin- 
țelor pe care ele le au asupra lumii exterioare şi reale. Aceasta 
înseamnă că pentru a ajunge la certitudine sau la o credinţă reală, 
trebuie să interpretăm ideile noastre în termenii experienţei. În 
acest proces, scrie Peirce, „opinia destinată a reuni în final pe toţi 
cercetătorii, este ceea ce numim adevăr și obiectul acestei credinţe 
este realul“, 


„ 1 Charles S, Peirce, The Fixation of Belief, în: Essays in the Phi- 
losophy of Science, New York, 1957, p. 7, 

ră harles. 8. Peirce, How to Make Our Ideas Clear, în: op. cit, 
p; 36, 

"C, $. Peirce, Apud J. Donald Butler, Four Philosophies and Their 
Practice in Education and Religion, New York, 1951, p. 412. 

+ Charles S, Peirce, How to Make Our Ideas Clear, în: Essay in 
the Philosophy of Science, p, 53. 
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W. James, care a reluat ideile lui Peirce şi le-a dezvoltat de multe 
ori într-o direcţie originală şi nedorită de Peirce!, subliniază faptul 
că pragmatismul a însemnat o întoarcere de la abstracţie și insufi- 
cienţă, de la soluţii verbale și principii fixe, de la raţiuni a priori 
şi pretenţii absolute, de la sisteme închise, spre concret, spre fapte 
şi acţiune, spre adecvare şi putere“?. Această atitudine filosofică 
care s-a dezvoltat în special în America nu este totuşi unică și 
într-un anumit fel ea poate fi regăsită şi la alţi filosofi, ca Socrate, 
Aristotel, Locke şi Hume. Prin pragmatism însă această tendință 
de a interpreta noţiunile trasîndu-se consecințele lor practice a 
căpătat o exprimare filosofică mult mai sistematică. Fenomenul nu 
trebuie să surprindă fiindcă, spune James, pragmatismul nu a făcut 
decît să arate că adevărul conţinut de ideile și credinţele noastre 
înseamnă același lucru ca şi. în știință’. La data cînd apărea prag- 
matismul, desigur, progresul științei și tehnologiei devenise în Ame- 
rica foarte evident şi, cum era de așteptat, el urma să modeleze nu 
numai viaţa oamenilor, dar şi gîndirea lor. La început spontan, apoi 
tot mai programatic, ideile pragmatiste au oficiat această transfor- 
mare la nivelul gîndirii americane. La Dewey, cel care a dat cea 
mai amplă expresie pragmatismului, componenta experimentalistă 
devine centrală în interpretarea întregului proces de cunoaștere; 
toate formele logice, scrie Dewey (cu proprietăţile lor caracteristice), 
apar în cursul anchetei şi se raportează la controlul anchetei, con- 
trol instituit pentru ca ancheta să poată produce aserţiuni garan- 
tate!, Dacă reflexiunea asupra anchetei sau, cum spune Dewey, 
„ancheta asupra anchetei“, este causa cognoscendi a formelor logice, 
atunci causa essendi a acestora este ancheta însăşi sau cercetarea, 
dacă preferăm, pentru o mai mare supleţe a sensului, englezescul 
„inquire“, franţuzescului „enquête“, Aceasta înseamnă că formele 
logice au apărut în cursul cercetării, sau al anchetei, ca un fel de 
reguli care o controlează şi o conduc spre rezultat, spre aserţiuni 
gavantate sau spre concluzii verificate, ceea ce în limbajul logicii 
„clasice, cu care Dewey nu se împacă, ar echivala cu adevărul sau 
cunoașterea. Pentru Dewey actul fundamental al cunoaşterii, cu- 


1 Cînd C, S. Peirce a văzut că James a extins pragmatismul dincolo de 

propriile lui intenţii a scris, pentru a se delimita de filosofia lui James, un 
studiu în care declară că renunţă la a mai numi propria sa doctrină „prag- 
.matism“ și adoptă, pentru aceasta, termenul de „praematicism“. Vezi C. S. 
Peirce, What Pragmatism Is. Monist, avril, 1905. 
_2W, James, What Pragmatism Means, în: The Writings of William 
James, Edited by John J. Mc, Dermott, New York, 1968, p. 376—390, 
p. A a 

3 Ibidem, p. 382, 

4J. Dewey, Logique — la théorie de lenquête, Paris, 1967, p. 60. 
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noaşterea însăși, axul tuturor ştiinţelor şi artelor îl constituie cer- 
cetarea, ancheta. Prin intermediul anchetei sau al cercetării omul 
ajunge să transforme în mod controlat, o situaţie indeterminată 
într-o situaţie determinată. G. Deledalle arată că ancheta este fiica 
spirituală a cercetării științifice şi, într-un fel, mersul organic şi 
cultural al fiinţei umane în căutare de soluţii la problemele pe care 
i le pun mediul şi istoria!. Făcînd o digresiune trebuie să spunem, 
încă de acum, că aceste idei pragmatice privind cunoașterea au avut 
o importanţă deosebită pentru educaţie, fiindcă J. Dewey nu s-a 
mulţumit numai cu expunerea lor teoretică, dar a trecut şi la expe- 
rimentarea lor în școală, iar din aceste experienţe s-a născut școala 
progresivistă, al cărei corespondent pe continentul european a fost 
curentul școlii active. Atît școala progresivistă cît și școala activă 
nu au urmărit altceva decît să înlocuiască instrucţia, înţeleasă ca 
memorare de fapte şi de generalităţi, cu o educaţie bazată pe cerce- 
tare și descoperire, mult mai potrivită într-o eră tehnologică. Această 
schimbare a avut o deosebită importanță fiindcă, după cum arată 
A. N. Whitehead, marea descoperire a secolului al XIX-lea a fost 
descoperirea metodei de a descoperi... Ca să înţelegem epoca noas- 
tră noi putem neglija toate celelalte aspecte, telegraful, radio-ul, 
mașina de tricotat. Trebuie să ne concentrăm numai asupra metodei, 
aceasta reprezintă noul real, care a spart fundaţiile vechii civili- 
zaţii?, 

Revenind acum, după această scurtă prezentare, la întrebarea: este 
pragmatismul o filosofie specific americană? trebuie să remarcăm 
faptul că pragmatismul exprimă într-o măsură mult mai mare ca- 
racterul american, şi anumite structuri tipice mentalităţii americane. 
După cum remarca H. S. Commager, descoperirea Americii cerea 
un nou vocabular, o nouă aritmetică și desigur şi o nouă filosofie, 
dacă se poate folosi un cuvînt așa de preţios pentru a desemna lu- 
crurile în care cred americanii’, În pragmatism poate fi recunoscut 
uşor utilitarismul caracterului american, sensul practic şi cantitativ 
al gîndirii americane, naturalismul şi individualismul american ca 
atitudini potrivnice speculațiilor subtile, conformismului şi autori- 
tății; poate fi recunoscut, de asemenea, optimismul american cu 
înclinația lui de a acorda posibilităţi nelimitate acţiunii umane. In- 
tr-o măsură egală deci, s-ar putea spune că pragmatismul a reflectat 
A i 
i er ard Deledalle, La théorie de Lengufte a le probleme de la 

ntroducere la . 9—49, p. 27, 
A N Vie eu wgs Tamaua pure World, New York, 1925. 


P pl Apud M. Me, Luhan, The Gutemberg Galaxy, New York, 1962. 


? Henry S, Commager, L'Esprit Americain; Paris, 1965, p. 8 
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şi modelat aceste trăsături ale caracterului american, care, la rîndul 
lor, îşi au originea în specificul istoriei și societăţii americane. Să 
nu uităm că societatea americană nu a cunoscut tradiţia feudală a 
Europei şi că ea a atins maturitatea o dată cu industrializarea capi- 
talistă. Profesorul elveţian Albert Schinz crede că pragmatismul, cu 
tendinţa lui de a aprecia în special munca productivă şi'de a dis- 
preţui munca neproductivă, este atitudinea firească a unor oameni 
care venind într-o ţară nouă şi posedînd puţine mijloace de produc- 
ție, au fost obligaţi să desfășoare o formidabilă activitate pentru a 
construi o societate nouă. Astfel, după Schinz, filosofia pragmatistă 
nu face decît să traducă în termeni de școală o stare de spirit domi- 
nantă în America!. Dar, dacă pragmatismul, după cum am văzut 
pînă aici, pare să fie o filosofie tipic americană, cum explicăm 
atunci atît preocupările lui W. James cît şi ale lui J. Dewey, de a 
vedea în această concepţie: ascendenţa filosofiei europene? Este 
vorba numai de o nostalgie după tradiţia filosofică europeană sau 
este vorba de nişte legături reale existente între pragmatism şi 
filosofia continentului nostru? Ipoteza a doua pare să fie mult mai 
realistă, dacă avem în vedere faptul că nu numai pragmatismul, dar 
întreaga cultură americană s-a născut prin mixtarea unor influenţe 
multiple, venite din întreaga lume, şi că în cadrul acestor influenţe 
tradiția europeană a jucat un rol preponderent. Astăzi în antropo- 
logie ca și în psihologie sau filosofie se vorbeşte de sistem sau cul- 
tură deschisă, înțelegîndu-se prin aceasta un tip de cultură care 
întreţine relaţii active cu alte culturi şi are capacitatea de a încor- 
pora, pe parcursul dezvoltării ei, obiceiuri şi tehnici străine. Noţiu- 
nea este cum nu se poate mai potrivită culturii americane, care și 
astăzi este foarte eterogenă și cosmopolită. Azi în America sînt mai 
multe sisteme de educaţie, mai multe filosofii, mai multe religii şi 
subculturi decît în oricare altă parte a globului. În mod neaşteptat 
poate, deși actul prin care s-a născut statul american a fost un act 
de dezidenţă față de Europa, legăturile lui culturale cu continentul 
au rămas în continuare foarte strînse, După cum remarca ironic 
J. Adams, nu numai că Locke era mai bine cunoscut în America 
decit în Anglia, dar însăşi Declaraţia de Independenţă nu a fost 
decît un rezumat al „Tratatului al doilea despre guvernare“ al lui 
J. Locke, Așa cum odinioară coloniștii greci după ce plecau în Africa 
sau Asia, păstrau legătura cu lumea grecească, tot așa coloniștii 
americani au păstrat, din America, legăturile lor cu Europa. 


1 A. Schinz, Antipragmatism, Apud Al. 


; s Popescu, Introducere în 
filosofie, Ediţia a doua, Bucureşti, 1943, p. 209. 
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Din acest punct de vedere pragmatismul nu face nici el o excepţie. 
Şi aceasta nu numai datorită faptului că în tinereţe Peirce l-a citit 
asiduu pe Kant, James l-a admirat pe Renouvier, iar Dewey s-a 
adăpat la filosofia lui Kant. şi Hegel, dar mai ales fiindcă pînă 
la apariţia pragmatismului filosofia americană urma în general ca- 
lea filosofiei europene. Empirismul și naturalismul englez au con- 
lucrat astfel, alături de idealismul romantic, la apariţia pragmatis- 
mului. F. Bacon, spune J. Dewey în „Reconstruction in Philosophy“, 
a fost profetul noilor tendinţe, cel care a pus în funcţiune noul spi- 
riti. Principiul și aforismul său „cunoașterea este putere“ constituie 
astfel, din multe privințe, un pragmatism avant la lettre. Natura- 
lismul englez — prin Spencer, Huxley, Tyndall — care a urmărit 
să aşeze cunoașterea în graniţele științei, afirmînd că nu există 
cunoaștere în afara ştiinţei, sau cum spunea Huxley, credinţele care 
nu sînt fondate pe probe convingătoare sînt imorale, — a pregătit 
şi inspirat multe din ideile ulterioare ale pragmatismului. Pe de 
altă parte- însă idealismul german (care pătrunsese în America prin 
Emerson, J. H. Stirling — care a scris „Le secret de Hegel“ (1865) —, 
W. T. Harris — care fondase „Journal of Speculative Philosophy“ — 
şi Thomas Hill Green) a criticat empirismul pentru viziunea lui prea 
simplificată asupra cunoaşterii și a pregătit terenul pentru apariţia 
unei noi filosofii. S-ar putea deci spune că. pragmatismul a fost, 
printre altele, şi un rezultat al ciocnirii, pe pămîntul american, din- 
tre idealismul romantic german 'şi naturalismul englez. 

Printre filosofiile secolului nostru, pragmatismul a fost poate 
filosofia cea mai discutată şi cel mai adesea criticată. Încă în „Ca- 
iete filosofice“, Lenin notează critica pe care Abel Rey, de pe poziţii 
„scientiste“ sau pozitiviste o face pragmatismului. 

Să admitem, scrie Abel Rey, că teza pragmatismului este justă şi 
că ştiinţa este numai o artă deosebită, un mijloc tehnic pentru satis- 
facerea anumitor necesităţi. Ce va rezulta atunci? Mai întîi, adevă- 
rul se va reduce la o vorbă goală. O afirmaţie adevărată se va do- 
vedi a fi o reţetă pentru un procedeu artificial reuşit?. În a sa 
„History of Western Philosophy“ B. Russel arată că pragmatismul 
este o filosofie puternică, care a devenit atractivă mai ales pentru 
aceia care sînt mai mult impresionați de controlul nostru asupra 
————— 

1J. Dewey, Reconstruction in Philosophy, Boston, 1964. Intregul discurs 
cu privire la F, Bacon este făcut de J. Dewey în capitolul doi intitulat: 
„Ciţiva factori istorici în reconstrucţia filosofică“, Discursul este conceput de 
pe poziţii pragmatice, 

bel Rey, La philosophie moderne, Paris, 1908, p. 33.: 
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faptelor naturale, decît de limitele acestui control’. Această filosofie, 
spune B. Russel, continuă impietatea cosmică pe care a comis-o filo- 
sofia modernă de la Fichte încoace, de a intoxica omul cu setea de 
putere și ca urmare ea depărtează pe omul modern de valorile cla- 
sice care fuseseră cultivate în antichitate, prin spaima de hybris și 
credința în necesitate. 

Filosofia marxistă, la rîndul ei, a arătat caracterul idealist su- 
biectiv pe care îl implică teoria pragmatistă a cunoaşterii, care sus- 
ţine că nu se poate cunoaşte „lucrul“, ci numai reacţiile subiective 
ale individului faţă de acest lucru. Materialismul dialectic arată, de 
asemenea, că între momentul cunoașterii și al valorificării nu există 
o identitate, așa cum susţine pragmatismul, ci o trecere dialectică 
prin intermediul practicii social-istorice. De aceea materialismul 
dialectic ia drept criteriu al adevărului practica social-istorică și nu 
experienţa în sens limitat. Ceea ce poate să fie adevărat acum şi 
aici printr-o experienţă, se poate dovedi fals din punctul de ve- 
dere al practicii social-istorice. Pragmatismul susţine, de aseme- 
nea, că ideile devin adevărate în cursul acţiunii individului, în 
măsura în care sînt utile. Din punct de vedere dialectic nu putem 
să nu criticăm această poziţie arătînd că ideile devin adevărate în 
cursul practicii în măsura în care ele sînt adevărate în teorie, adică 
în măsura în care reflectă legile generale ale naturii și societăţii. De 
aceea, din punct de vedere materialist-dialectic noi transformăm 
lumea în măsura în care o cunoaștem și o cunoaștem în măsura în 
care o transformăm. „La Engels însă, scrie V. I. Lenin, întreaga prac- 
tică umană vie pătrunde în sfera teoriei cunoașterii, oferind un 
criteriu obiectiv al adevărului... Dominația asupra naturii, care se 
manifestă în practica omenirii, este rezultatul reflectării obiectiv 
fidele în capul omului, a fenomenelor şi a proceselor naturii şi dove- 
deşte că (în limitele arătate de practică) această reflectare este un 
adevăr obiectiv, absolut, etern“, i 

Pragmatismul a fost supranumit de unii admiratori şi filosofia 
ştiinţei, prin această definiție urmărindu-se să se pună în evidență, 
în special, legătura pe care a avut-o pragmatismul cu ştiinţa — ca 
metodă sau tehnică științifică de înlăturare a abstracțiilor metafi- 
zice. Totuși, după cum arată P. Kurtz, pragmatismul mai are şi un 


1 B. Russel, A History of Western Philosophy and its Connection with 
Political and Social Circumstance from the Earliest Times to the Present 
Day, seventh Printing, New York, 1945. Capitolul consacrat lui Dewey se 


află la p. 819. | 
2 V, I. Lenin, Materialism şi empiriocriticism, în: Opere, vol: 18, Bucu- 


reşti, 1963, p. 193, 
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alt aspect care ţine de încercarea lui de a se constitui într-un sistem 
metafizici. Ideea apare frecvent la Peirce care își definește poziţia 
sa ca o formă de „realism scolastic“. Interpretarea este desigur in- 
teresantă şi ea ne explică într-un fel de ce ştiinţa la care oamenii 
s-au reîntors ca să scape de supranaturalism a creat, cum spune 
R. B. Perry, o nouă nelibertate care îi face pe oameni să caute din 
nou emanciparea în artă şi religie?. Pragmatismul care a întreprins: 
o revoltă împotriva metafizicii, a ajuns, în numele științei, să trans- 
forme această revoltă într-o nouă metafizică. 

Ca urmare, filosofia americană şi-a îndreptat cursul spre alte 
şcoli şi idei filosofice care nu arareori îşi revendică dreptul de a 
hotărî mersul viitor al şcolii şi al educaţiei americane. 

Desigur, în America filosofia a favorizat mai mult dezvoltarea 
funcţiilor practice decît epistemologice ale minţii omenești şi tot 
aici a fost facilitată apariţia unei viziuni care să privească viaţa în 
mișcare, în continuă transformare, lăsînd mai mult loc pentru nou 
și indeterminism. Trebuie însă să se sublinieze faptul că aceste idei 
nu sînt numai americane, cum nu sînt numai europene; ele ţin de 
acum de istoria omenirii. De aceea, chiar în America pragmatismul 
a fost alături de neo-realismul behaviorist, idealismul absolut al lui 
Royce, idealismul naturalist al lui Santayana, o mișcare filosofică 
şi o anumită experienţă umană; într-adevăr o experienţă americană. 


II. DE LA PRAGMATISM LA PROGRESIVISM 


Faţă de alte curente filosofice, pragmatismul are o caracteristică 
aparte, care priveşte însăși geneza sa. Dacă pînă la intrarea în scenă 
a pragmatismului sistemele filosofice apăreau independente de feno- 
menul educaţiei, pentru ca ulterior să fie deduse din ele unele idei 
asupra procesului de formare a omului, în cazul acestui curent filo- 
sofic american situaţia se schimbă. 

O bună parte a tezelor pragmatismului, în special cele datorate lui 
J. Devrey, au fost formulate prin reflexie asupra procesului de creş- 
tere a omului. O recunoaşte Dewey însuși care, în 1930, făcea pre- 
Cizarea că în dezvoltarea sa intelectuală și filosofică au existat patru 
Surse sau puncte, „iar unul din aceste puncte — spune el — este 
eee ' 

17 a Ea rtz, American Philosophy in the Twentieth Century, New York, 


g Wa B. Perry, Education and the Science of Education, în: I. Schef- 
r, Philosophy and Education, Boston, 1966, p. 37. 
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importanța pe care practica şi teoria educaţiei, în special educaţia 
tinerilor, au avut-o pentru mine“!, 

în același sens trebuie amintită şi experienţa educaţională pe care 
a întreprins-o J. Dewey la Chicago prin deschiderea școlii experi- 
mentale, care a funcţionat aproape un deceniu. Această școală des- 
chisă în 1896 şi cunoscută în literatura pedagogică „școala De- 
wey“ a funcţionat tocmai ca un teren de experimentare şi de 
creştere a noilor idei şi teorii pragmatiste privind educaţia și ca o 
reacţie faţă de şcoala tradiţională de tip herbartian care devenise 
anacronică. Cînd a apărut această școală, și, în general, cînd se con- 
turau noile idei, filosofice, America avea: de: acum un secol şi mai 
bine de independenţă și devenise între timp unul din statele în care 
revoluţia industrială” capitalistă făcea mari progrese. De aceea prag- 
matismul nu face decît să opereze prin şcoală și filosofie transfor- 
mările cerute de dezvoltarea industriei în sosietatea și cultura ame- 
ricană. 

După Platon și Comenius, poate, pragmatismul întreprinde cea 
mai amplă încercare de a fundamenta statul pe școală și societatea — 
pe educaţie. Nu întimplător două din principalele lucrări ale lui 
J. Dewey poartă titluri ca School and Society (Școală și societate) 
(1899), sau Democracy and Education (Democraţie şi educaţie) (1916). 

Ideile noi cu privire la educaţie ale lui J. Dewey au fost primite 
cu deosebit interes de acei oameni ai şcolii care acționau pentru 
depăşirea limitelor învăţămîntului tradiţional şi pentru adoptarea 
unui nou sistem de educaţie, căruia ei îi spuneau educaţie progre- 
sivă. Orientarea spre inovarea şcolii americane a apărut încă în jurul 
anului 1880, impusă fiind de ritmul accelerat al dezvoltării indus- 
triei acestei țări. 

Pînă către mijlocul secolului al XIX-lea şcolile americane erau 
organizate mai ales de către confesiunile religioase. Este meritul 
lui Horace Mann (1796—1859), în calitatea lui de secretar al birou- 
lui educaţiei din Massachusetts, de a scoate școala americană de sub 
autoritatea confesiunilor și de a o transforma într-o instituţie de 
stat, f p Bi 

În organizarea învățămîntului se simțea puternic influența peda- 
gogiei lui I, H. Pestalozzi, I. Fr, Herbart şi Fr. W. Fröbel. Ideile 
lor au fost cunoscute în urma a numeroase vizite pe care diverşi 
reprezentanți ai învățămîntului american le-au făcut în wa nwa 
pei. (A. D. Murphey, Calvin E, Stowe, Henry Barnard ş.a.). H. Mann 
e bsol | to E i talism, în: Contemporary 

Absolutism to Experimenta , in: 
Pee ee em, London, New York, 1930, p. 22. 
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însuşi a vizitat şcolile din Anglia, Scoţia, Franţa, Germania, Belgia 
şi Olanda. Fără a fi integral de acord cu sistemul de educaţie ger- 
man — conceput ca o supunere pasivă faţă de autoritatea statului 
sau a bisericii, H. Mann a sprijinit ideea introducerii în şcolile 
americane a metodelor germane de învăţămînt, O serie de tineri 
americani care au studiat la Jena au adus cu ei entuziasmul lui 
T. Ziller pentru pedagogia lui Herbart. Este semnificativ faptul că 
în 1892 a fost creată societatea națională Herbart (The National 
Herbart Society), al cărei preşedinte era profesorul Charles de 
Garmo, de la Universitatea Cornell. Şcoala americană a cunoscut 
deci pedagogia herbartiană, chiar dacă influența acesteia a fost mai 
redusă decît în Europa. 

O încercare de a ieși de sub tutela pedagogiei europene se constată 
la R. W. Emerson (1803—1882), care îşi exprimă dezacordul cu teza 
formării individului potrivit unui model exterior, susţinînd dreptul 
fiecăruia de a merge pe drumul hărăzit de înzestrarea sa nativă. 
În consecință Emerson cere adaptarea programei la aptitudinile in- 
dividuale ale elevilor şi introducerea sistemului opțiunii elevilor 
pentru anumite obiecte de învăţămînt în şcoala secundară?. 

în ultimele decenii ale secolului trecut au pătruns în S.U.A. şi 
ideile pedagogice ale lui Herbert Spencer. Influenţa sa a avut drept 
consecinţă o creştere în planul de învăţămînt a ponderii discipline- 
lor realiste, îndeosebi a științelor biologice. Totodată, ideile sale 
asupra educaţiei — înţeleasă ca adaptare —, a instrucției — prin 
care se repetă istoria civilizaţiei — cît şi cele asupra unui învăţă- 
mînt activ şi plăcut au găsit un larg ecou la J. Dewey. 

Spre sfîrşitul secolului al XIX-lea deci societatea americană îşi 
manifesta nemulţumirea faţă de sistemele de educaţie împrumutate 
din Europa şi căuta un sistem propriu, care să corespundă ritmului 
deosebit de accelerat al dezvoltării industriei. Cei mai mulţi dintre 
acești nemulțumiți de rezultatele şcolii tradiţionale — şi care înce- 
peau să-și spună progresivişti — manifestau un interes deosebit 
pentru experienţele pedagogice şi scrierile tînărului profesor de fi- 
losofie şi pedagogie John Dewey de la Universitatea din Chicago. 
Pe măsură ce se contura, teoria pedagogică a acestuia atrăgea 
în jurul ei numeroși adepţi, pînă ce progresivismul a devenit sino- 


1 Gh. Comieescu, Realizări şi tendințe în şcoala americană contem- 


porană, lași, 1935, p. 256, A 

2 R. W. Emerson este acela care a formulat principiul egalităţii de 
oportunităţi, pentru locuitorii Statelor Unite — cel care nu sẹ pot pregăti 
poiriyit dorinței lor au dreptul să se folosească în acest scop de avutul, ob-- 
ştesc, Cum vom vedea, pedagogii americani citează deseori acest principiu. 
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nim cu teoria pragmatică asupra educaţiei. Este adevărat, pentru 
un om de știință riguros ca Ed. Claparède, legătura pragmatismului 
cu educaţia progresivistă nu era vizibilă‘. 

Pentru F. G. Kneller, unul din pedagogii americani care a scris 
în vremea noastră importante lucrări despre educaţie, aceşti doi ter- 
meni se implică, „În ciuda diversităţilor de puncte de vedere, — 
scrie Kneller — implicate într-un cuvînt ca „progresiv“, progresi- 
vismul însuși este aplicarea pragmatismului la educaţie“?. Iar prag- 
matismul este pentru Kneller „o filosofie larg creată din experienţa 
în cadrul educaţiei“. 

Progresivismul este legat nu numai de pragmatism, ci, împreună 
cu acesta, de întreaga transformare industrială a societăţii ameri- 
cane. Pragmatismul şi progresivismul sînt un produs al bazei social- 
econornice a acestei societăţi, contribuind fiecare, într-o manieră spe- 
cifică, la transformarea și progresul culturii și chiar al economiei 
americane, purtind, în consecinţă, o anumită răspundere pentru 
orientarea dată culturii şi educaţiei americane. 

Ținînd seama de această legătură, să vedem atunci care a fosi, 
în general, rolul jucat de filosofia pragmatică în afirmarea educației 
progresive. Ca filosofie, pragmatismul afirmă cîteva teze principale, 
care, după Kneller ar fi: „1. predominarea schimbărilor asupra per- 
ranenţelor, 2. relativitatea valorilor, 3. natura biologică şi socială 
a omului, 4. importanţa democraţiei ca formă de convieţuire şi 
5. valoarea inteligenţei critice în întreaga conduită umană“?. Aceste 
idei pragmatiste compun, după cum se poate vedea, un tablou dina- 
mic al lumii, mai mult heraclitean, în care omul este un agent activ. 


1 Afirmația că educaţia progresivă — pe care Ed. Claparède o apropia de 
propria sa teorie asupra educaţiei funcționale — nu implică pragmatismul, 
se face în introducerea la traducerea în franceză a cărţii lui JI. Dewey, 
Scoala şi copilul. Tot în această prefaţă Bd. Claparăde stabileşte şi cîteva 
(răsături principale ale progresivismului sau mai precis ale pedagogiei lui 
J. Dewey. Acestea ar fi: A. Trăsătura genetică, care ar desemna faptul că în 
educaţie copilul să fie format conform cu natura sa şi nu cu un scop exterior. 
B, 'Trăsătura funcţională, care ar sublinia cerința de a privi copilul în unitate 
cu activităţile sale, cu funcțiunile biologico-sociale pe care le va îndeplini. 
C. 'Prăsătura socială, care evidenţiază faptul că şcoala este un instrument 
al societății care îndeplineşte anumite funcții în sistemul acesteia., La toate 
aceste idei, Ed, Claparède subscrie cu caldură, ca da nişte idei ce sînt che- 
mate să revoluționeze educația, Tzolarea lor de pragmatism, este făcută de 
Ed. Claparède probabil cu intenția de a le da o mai mare circulație pe con- 


UDEA ia ge F. Kneller, (ed) Foundations of Education, Second Edition, 


don, Sydney, 1967, p. 98. l H 
New Kork, Tarsa e nallar, (ed.) Foundations of Education, Second Edition, 


New York, London, Sydney, 1967, p. 98—99. 
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Referindu-se la problemele metafizice ale existenţei, pragmatismul 
va adopta o poziţie pozitivistă afirmînd că lumea are sens numai 
în măsura în care omul este capabil să deslușească propriile lui sen- 
suri înăuntrul ei, iar dacă în afară de aceste sensuri universul maž 
are şi alte scopuri ascunse, ele nu pot constitui obiectul filosofiei, 
fiindcă ceea ce nu poate fi experimentat de către om, nu are reali- 
tate pentru el. Cît priveşte relaţia omului cu lumea exterioară ea se 
realizează în procesul experienţei și al experimentării. De aceea rea- 
litatea nu este propriu-zis exterioară omului, ci este creată prin 
interacţiunea organismului cu mediul. Educaţia progresivistă este 
solidară și ea cu aceste idei. Dacă schimbarea este esenţa realității, 
atunci atît mijloacele cît și scopurile educaţiei trebuie să fie flexi-- 
bile şi receptive la transformări continue. Educaţia progresivistă- 
împărtășeşte, astfel, mai mult idealurile transformismului decît pe 


cele ale tradiţionalismului. De asemenea, principiul filosofic prag- - 


matic care afirmă că realitatea este creată prin interacțiunea omului 
cu mediul, a funcţionat pe tărimul educaţiei progresiviste ca o idee 
principală în afirmarea unor noi teorii ale învăţării. 

Se poate ca o astfel de idee să fi stat, nu întotdeauna explicită, 
atît la baza teoriilor care afirmau că trebuie să învăţăm să studiem 
lumea prin efectele ei asupra noastră, cât și la originea multor expe- 
rienţe şcolare care căutau să formeze elevului o viziune nouă, prin 
care realitatea să nu fie privită ca imuabilă, ci ca un mediu foarte 
apropiat lui, pe care el îl poate transforma și organiza. Dacă în 
filosofia pragmatică ideile erau legate de experiență şi omul de 
mediu, în teoria pedagogică întemeiată pe această filosofie, şcoala 
este legată de viaţă. 

Educaţia, afirmă Dewey, este viaţa și nu pregătirea pentru viaţă. 
Din nou această afirmaţie trebuie luată atît ca expresie a filosofiei 
pragmatiste, dar și ca o reacţie faţă de școala tradiţională care sus- 
ținea un învățămînt formal și intelectualist ce nu mai satisfăcea 
cerințele unei societăţi industrializate. Ilustrînd această discordanţă 
dintre școală şi viaţă, la care ajunsese școala tradiţională, J. Dewey 
se va referi la existența unei şcoli de înot, în care înotul se învăţa 
fără ca elevii să intre în apă. În aceste condiţii, în care se simţea 
nevoia unui om activ și practic, societatea va produce o nouă şcoală, 
cu un nou program de educaţie, De aceea ideea conformităţii şcolii 
cu viaţa va fi, ca și în cazul ideii conformităţii educaţiei cu natura 
a lui J.J, Rousseau, principiul fundamental, principiu sub egida 
căruia s-a dus lupta contra școlii tradiţionale, şi prin care s-a afir- 
mat școala nouă de tip progresivist, 

„Un rol, de asemenea, important în afirmarea educaţiei progresi- 
viste, l-au jucat și ideile pragmatice cu privire la natura umană. 
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Astfel pentru pragmatism, cu excepția lui James, omul este o fiinţă 
biologică şi socială şi mai puţin o ființă spirituală. Această natură 
a omului se naște din mediul fizic şi social în care organismul uman 
este implicat. Omul, în concepţia pragmatică, este explicat mai mult 
prin partea lui naturală și socială și mai puţin prin partea spirituală. 
Această schimbare în concepţia asupra naturii umane, a avut con- 
secinţe asupra înţelegerii esenței educaţiei. Pentru comparaţie vom 
aminti metafizica lui Herbart, pentru care omul era o entitate spi- 
rituală și care, la vremea ei, generase un sistem de educaţie bazat 
în special pe valorile teoretice şi intelectuale. Faţă de aceasta, și 
în general faţă de idealismul și realismul continental, pragmatismul 
a dezvoltat, în special, ideea privind natura biologică și socială a 
omului, ceea ce a atras după sine un sistem de educaţie bazat mai 
ales pe valori practice şi sociale. Potrivit acestei antropologii prag- 
matice, copilul apare în educaţie ca o fiinţă fluidă, dotată cu im- 
pulsuri naturale de creştere, dar şi cu capacitatea de a achiziţiona 
scheme comportamentale, prin care aceste impulsuri înnăscute își 
„capătă direcţia și scopul și prin intermediul cărora se manifestă. 
Copilul are astfel o natură a sa individuală și o natură socială pe 
care şi-o făurește prin învăţare. De aceea copilul, spun pragmatiștii, 
trebuie educat ca un organism reflexiv, activ, capabil să-și recon- 
struiască și să interpreteze propria experienţă și să se adapteze inte- 
ligent la idealurile şi nevoile unei comunităţi. Dacă antropologia 
pragmatică a urmărit stabilirea unei unităţi între natura biologică 
şi cea socială a omului, epistemologia pragmatică a operat în spe- 
cial asupra legăturii intelectului cu experienţa și a ideilor cu prac- 
tica, efortul epistemologiei pragmatice urmărind, după cum arăta 
J. Dewey, o întemeiere a universalului pe experienţă. 

Pentru pragmatism gîndirea este activă şi exploratoare; ea nu 
este nici reflectare pasivă a realităţii, așa cum credeau empiriştii 
şi nici creatoare din sine a realităţii, așa cum o vedeau raţionaliștii. 
Cunoaşterea este o relaţie între om și mediul său, spun pragmatiștii, 
şi în această relaţie activitatea mintală este un instrument de rezol- 
vare a problemelor care apar în timpul adaptării omului la mediul 
său, aflat în continuă schimbare. Operaţiile intelectuale au astfel 
funcțiunea de a rezolva „interesele“ omului; cuvîntul interes fiind 
luat în sens etimologic — „inter-esse“ — adică legătura dintre două 
existenţe, legătura dintre om şi mediul său. Activitatea mintală are, 
mai ales, o funcţiune practică și mai puţin una pur ideală; ea este 
o deprindere, un habitus superior care suplineşte inferioritatea bio- 
logică a omului. Acest mod de a concepe cunoașterea a avut conse- 
cinţe importante asupra teoriei învățării în concepţia pragmatistă. 
În principal J. Dewey şi apoi toţi progresiviștii, au cerut ca învă- 
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tarea, întocmai ca şi cunoașterea, să fie legată de interesele copilului 
realizîndu-se o unitate între activitatea teoretică și activitatea prac- 
tică. Aceste două deziderate de fapt se completează reciproc, apro- 
piina modelul învăţării de modelul pragmatic al cunoaşterii, pro- 
gresiviştii vor cere ca procesul învăţării să se: întemeieze pe inte- 
resul copilului. Acest interes apare ca o modalitate de manifestare 
a unor instincte ce se cer satisfăcute. Educatorului îi revine sarcina 
de a crea condiţiile care să permită o astfel de satisfacere. Pus în 
noile condiţii, copilul va căuta mijloacele prin care-și va atinge 
scopul. 

Pe baza acestei teorii progresiviștii au iniţiat noi programe de în- 
văţămînt în care nu s-a mai pornit de la ceea ce trebuie să știe un 
elev, sau de la ceea trebuie să se acumuleze, ci de la problemele pe 
care un copil de o anumită vîrstă trebuie să le rezolve. Copilul, în 
concepţia lui Dewey, nu trebuie alimentat cu informaţie, ci doar 
înzestrat cu capacitatea de a descoperi singur idei și soluţii originale. 

Funcţia școlii este de a organiza și reorganiza experienţa copilu- 
lui, pentru a-l învăţa să adapteze la noi țeluri instrumentele de 
care dispune. În felul acesta el își sporește îndemînarea de a dirija 
mersul viitoarelor experienţe, dobîndind, totodată, noi cunoştinţe- 
J. Dewey schimbă astfel raportul dintre momentul dobîndirii cu- 
noştinţelor și activitatea elevilor legată de aceste cunoștințe, raport 
existent în pedagogia herbartiană și în teoria unora dintre repre- 
zentanţii educaţiei noi. Potrivit concepției sale în procesul dobîndirii 
cunoştinţelor, elevul trebuie să repete drumul pe care l-a parcurs 
omenirea în constituirea ştiinţei. Mai întîi, preciza el, a fost expe- 
riența, activitatea practică a omului și numai după aceea știința, 
cunoştinţa teoretică. Şcoala veche a schimbat însă ordinea, cerîn- 
du-i elevului să „înveţe“ mai întîi ştiinţa şi abia după aceea să 
desfășoare activitatea practică. O astfel de succesiune este consi- 
derată de J, Dewey ca ineficientă. După teoria sa elevul trebuie pus 
in situația de a ajunge la adevăr prin activitate practică, în pro~ 
cesul propriei sale experiențe; să înveţe lucrind (learning by 
doing), Mergînd pe acest drum școala va reuşi să realizeze o deo- 
sebită performanţă, neatinsă în trecut; procesul educaţiei va co- 
incide cu scopul său — organizarea și reorganizarea experienței. 
Concomitent se va realiza și dezvoltarea copilului, ce nu va mai 
fi limitată de vreun model extern, ci va avea în vedere dezvoltarea 
insăși, 
| De aceea, J, Dewey consideră educaţia ca un proces de dezvol- 
tare, de creștere, scopul ei fiind dezvoltarea însăși, 
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Pornind de la ideea unei şcoli care să ţină seama de interesele 
elevilor, progresiviștii au adoptat sistemul de organizare a instruc- 
tiei cu obiecte de învăţămînt la alegere. 

Pedagogul american se declară nesatisfăcut de formula deseori 
citată de Spencer şi numeroși pedagogi de la începutul secolului 
nostru: şcoala pregăteşte pentru viaţă. O astfel de formulă — 
apreciază el — presupune însă existenţa unui model de viaţă, spre 
care trebuie să tindă procesul de formare a tinerei generaţii. Un 
astfel de model (scop), crede Dewey, nu poate fi prefigurat. Formula 
pe care el o socoteşte cea mai indicată este alta: școala este însăși 
viața. Elevul găseşte în şcoală nu un mediu artificial, ci viața în- 
săşi, așa cum pulsează ea dincolo de zidurile școlii. 

Iată cîteva din ideile de bază ale concepţiei pedagogice ale lui 
J. Dewey cu larg răsunet în societatea americană. Ecoul acestor 
idei a fost cu atît mai puternic cu cît americanii aveau nevoie de 
o şcoală cu o orientare practică; totodată, filosoful american insista 
deosebit de mult asupra caracterului democratic al şcolii preconi- 
zate care — aprecia el — oferă tineretului egalitatea de şanse, 
despre.care scrisese Emerson. 

J. Dewey a fost un admirabil critic al învăţămîntului tradițional, 
aşa cum era el organizat în jurul anului 1900. Alăturîndu-se celor- 
lalte voci care-și manifestau opoziția față de vechea şcoală, filosoful 
american s-a impus în rîndul acestora ca un pedagog protestatar şi 
inovator, aşa cum în Europa au apărut adepții „educației noi“. 
{M Montessori, Ov. Decroly, Ed. Claparède, Ad. Ferrière) cu care 
teoria sa avea numeroase elemente comune. 

Elementele sale înnoitoare au avut într-adevăr unele aspecte po- 
zitive; altele cuprind în conținutul lor limitele clasei sociale al cărei 
exponent a fost; multe dintre ideile sale, puse în practică, au pro- 
vocat noi reacții din partea a numeroşi teoreticieni şi practicieni 
ai educației. 

J. Dewey a ocolit problema scopului educației, nesocotind faptul 
că acesta are un caracter obiectiv, că fiecare societate impune for- 
marea unui anumit tip de om, cu un profil spiritual propriu. Exis- 
tența unui scop nu limitează procesul dezvoltării, ci îi dă o finali- 
tate, un contur precis, asigurînd integrarea socială a celui educat. 
Renunţind la categoria de scop al educației, J. Dewey a vrut să 
construiască o teorie pedagogică capabilă de a eluda această în- 
trebare: pentru ce fel de societate se formează omul? 

Organizarea educației într-o școală care-şi propunea să repre- 
zinte cu fidelitate viața însăși, însemna preluarea de către şcoală 
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a atribuţiilor altor instituţii, grevarea ei cu sarcini în plus, şi, mai 
ales, nesocotirea faptului că şcoala nu poate lăsa larg deschise por- 
tile oricărui aspect al vieţii sociale. f | 

Considerarea instrucției ca un progres de organizare şi reorga- 
nizare a experienţei avea unele avantaje, în sensul că oferea învă- 
țămîntului o orientare mai practică. Prin aceasta însă nu s-au 
rezolvat integral problemele pe care le ridică pregătirea tinerei ge- 
neraţii; nu toţi elevii au trecut prin școlile cu orientare practică. 
În politica școlară s-a menţinut sistemul dualist al învățămîntului; 
şcoli cu caracter practic pentru o foarte largă „categorie de elevi 
şi şcoli teoretice pentru un grup mai restrîns, căruia îi este asigu- 
rat accesul spre cele mai bune instituţii de învăţămînt superior 
americane. Caracterul democratic al sistemului de organizare a în- 
văţămîntului are deci serioase limite. 

Sistemul obiectelor la alegere, are, evident, de asemenea, o 
serie de avantaje; numărul excesiv de mare ale acestora duce însă, 
în unele cazuri, la scăderea nivelului de pregătire teoretică a ele- 
vilor. 

Toate aceste puncte slabe n-au fost sesizate atunci cînd J. Dewey 
şi-a construit şi dezvoltat teoria. Dimpotrivă, în acea vreme, el a 
avut mulți adepţi, care i-au îmbrățișat cu entuziasm ideile şi au 
creat un curent favorabil aplicării lor în practică, curent care a 


acţionat asupra şcolii americane timp de aproximativ patru decenii. 
Este vorba de progresivism. 


Ili. PROGRESIVISMUL ȘI EDUCAȚIA PENTRU PROGRES 


Deşi progresivismul ca mişcare educativă a cuprins perioada 


1930 — al doilea război mondial, acţiunea lui asupra școlii ame- 
ricane este mult mai întinsăl, 


Cum s-a arătat, progresivismul, pe lîngă ascendenţa sa pragmatică 
mai are și o a doua origine, care pornește de la nemulţumirea pe 


„i Începînd de prin 1930 apar şi la noi în ţară unele lucrări ce prezintă 
diferite aspecte ale școlii și gîndirii pedagogiei americane şi în special pro- 
gresivismul lui J, Dewey, În acest sens amintim pe V. Bărbat cu Dina- 
mism cultural, Cluj, 1928, pe I. Nisipeanu ca autor al unor conferințe 
şi articole (vezi de exemplu, John Dewey şi şcoala interesului, în Revista 
de filosofie, vol. XV — seria nouă —, nr, 3, iulie—septembrie 1930 p. 
315—334); pe Gh, Comiceseu, cu Realizări şi tendințe în şcoala ameri- 
cană contemporană, lași, 1935; pe N. Creţu cu John Dewey ca pedagog — 
Studiu omagial cu prilejul împlinirii vîrstei de 80 ani, Bucureşti, 1940; pe 
S. P opescu cu John Dewey, monografie pedagogică, Bucureşti. 1940 ete 
Menţionăm de asemenea apariția unor traduceri din James (Psihologie şi 


educaţie), Dewey (Pedagogie socială, Școlile de mîine) ete. 


——— 
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care unii educatori, mai luminaţi, din secolul trecut, o aveau față 
de educaţia tradiţională bazată pe disciplină severă, învăţare pasivă 
şi exerciţii mecanicel. Totuși, pînă la apariţia cărții lui J. Dewey 
„Şcolile de mîine“, publicată în 1915, progresivismul era mai mult 
o mişcare a boemei școlare. De la această dată însă progresivismul 
intră puternic în școala și viaţa americană, iar în 1919 mișcarea se 
oficializează prin fundarea Asociaţiei educaţiei progresive (,„,„Progres- 
sive Education Association“), Depresiunea economică din jurul anu- 
lui 1920 a contribuit în mare măsură la afirmarea ideilor și pro- 
gramului progresivist, deoarece criza economică capitalistă a pus 
mai mult în evidenţă și criza şcolară. În această perioadă progresi- 
vismul a reunit nume ca: John L. Childs, G. Counts, V. Thayer, 
Boyd H. Bode, Foster Mc. Murray. Cu toate că mişcarea progre- 
sivistă s-a destrămat după război, ideile au continuat să-și exercite 
influenţa asupra educaţiei americane. În prezent ele pot fi regăsite 
în lucrările unor experimentalişti ca: Lawrence G. Thomas, H. Gor- 
don Hullfish, George Axtelle, Frederick C. Neff, Bruce Raup, Ernest 
Bayles şi William O. Stanley, precum şi în activitatea Societăţii 
John Dewey (John Dewey Society). 

În general în explicarea pedagogiei progresiviste există un drum 
comun; acela al prezentării ei prin intermediul filosofiei pragma- 
tiste, ca o teorie pragmatică a educaţiei?. 

Dar în afară de această cale, care este de acum metoda clasică de 
prezentare a unei teorii, mai există o a doua cale, mai ascunsă şi 
subtilă — aceea a pornirii de la educaţie la filosofie şi care — cum 
am văzut — în cazul progresivismului este mai potrivită. Aşa, spre 
exemplu, concepţia, cu totul nouă, a progresivismului asupra edu- 
caţiei ca fenomen de dezvoltare şi creștere nu își are originea numai 
în pragmatism. Este adevărat că pragmatismul, cu viziunea lui dina- 
mică şi transformistă asupra lumii, a pregătit apariţia unei concepții 
dinamice și transformiste și în educaţie, dar, totodată, această con- 
cepţie nouă asupra educaţiei apare și ca o verigă cerută de evoluţia 
generală a teoriei educaţiei. Numai aşa ne explicăm de ce J. Dewey 


1 Colonelul Francis Parker (1837—1902) a fost liderul mişcării pro- 
gresiviste în prima sa fază. El — în calitatea sa de superintendent al şeo- 
lilor din Quincy, Massachusetts — a militat pentru aplicarea unor principii 
pedagogice fribeliene, pentru o educaţie mai puţin artificială și convenţională. 

2 Această cale este urmată în special de G, F. Kneller care defineşte pro- 
ismul pornind de la pragmatism, deşi recunoaşte că pragmatismul s-a 
născut și din experiența educativă, Totuşi, drumul de la filosofie la educație 
este mai simplu și mai coerent mai ales în prezentarea unei şcoli sau doctrine 
pedagogice. „Liuînd punctul de vedere pragmatist că schimbarea; nu perma- 
nenţă, este esenția realităţii, spune Kneller, progresivismul declara că edu- 
caţia este întotdeauna într-un proces de dezvoltare“. G, F. Kneller, 


Foundations of Education, p. 99. 
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conturează concepţia asupra educaţiei ca fenomen de creștere, por- 
nind nu atît de la filosofia pragmatică, cît mai ales de la insufi- 
cienţa teoriilor educative din vremea sa. Există în principal trei 
teorii clasice cu privire la educaţie, pe care J. Dewey le discută și 
pe care își propune să le depășească!. Acestea sînt: 1. educaţia ca 
pregătire, 2. educaţia ca „dezvăluire“ şi 3. educaţia ca formare. 

Teoria educaţiei ca pregătire, spune J. Dewey, nu vede copilul 
ca un membru al societăţii cu drepturi depline. Din contră, în 
această teorie copiii sînt priviţi numai ca niște candidaţi înscriși pe 
o foaie de evidenţă; copilăria nu este altceva decît o aşteptare şi o 
pregătire pentru o altă viaţă, aceea de adult. Consecințele pe care 
le are o astfel de teorie asupra procesului de educaţie sînt legate 
de pierderea legăturii cu lumea copilului, de scoaterea acestuia din 
lumea prezentă și de introducerea lui într-un mediu artificial în 
care forțele lui naturale sînt sacrificate în numele pregătirii pen- 
tru viitor. 

Mai apropiată de pnogresivism este teoria educaţiei ca „dezvă- 
luire“. Deși consideră educaţia ca un proces de dezvoltare, aceasta 
nu este concepută ca o creștere continuă, ci numai ca o dezvăluire 
a unor puteri latente existente în copil şi care tind spre un scep 
anume: perfecțiunea sau absolutul. Doi reprezentanţi se întîlnesc în 
această teorie: Fröbel şi Hegel. Fröbel are meritul, spune J. Dewey, 
de a recunoaște importanţa forţelor înnăscute în copil şi de a atrage 
atenţia asupra lor făcînd astfel primul pas spre o teorie modernă în 
educaţie. Dar pentru Fröbel aceste forţe înnăscute sînt actualizate 
de simbolurile ce se prezintă copilului sub forma figurilor şi corpu- 
rilor geometrice, deoarece ele îi relevă cel mai deplin absolutul. 
De aici importanţa acordată jocului cu mingea și a aşezării în cere 
a copiilor. Hegel, de asemenea, vorbește de un ideal absolut care 
trebuie atins. Spiritul absolut se manifestă la el, prin instituții vä- 
zute în ascensiune istorică, De aceea dezvoltarea individuală constă 
în asimilarea obedientă a spiritului existent în instituţii. Acestei 
teorii J. Dewey îi reproşează în principal că nu a reuşit să vadă 
dezvoltarea ca dezvoltare, deoarece ea plasează un ideal absolut, 
care oprește creșterea sau o face la un anumit nivel imposibilă. 
Astfel, ultimul scop al unei complete „dezvăluiri (dezvoltări) ar 
fi invățarea limbajului filosofie transcendental, ceea ce desigur duce 
la introducerea dezvoltării într-o schemă artificială. Mai mult chiar, 


————— E 


PI emana și enallzà celor trei teorii educative, pe car 
„Să o redäm, J. Dewey o face în „Democracy and Education“ D 
l 3 Gam r noc Y a Í a emo- 
tie td şi educaţie, New York, 1938, p, 63, În aceeaşi carte se găseste expusă 
> teoria educației ca proces de creştere, („Education as Growth“ capitolul IV 
P. 49) care de altfel este prezentată şi în antologia de față, i i 


e noi nu facem 


25 


(E Scanned with OKEN Scanner 


pi 


Hegel a trecut peste indivizii concreţi, spune J. Dewey, şi a căutat 
să reconcilieze individualitatea cu întregul prin conceperea unei 
societăţi ca un tot organic. Dar în acest tot organic individul are o 
funcţiune anumită și limitată, fapt care duce mai degrabă la dicta- 
tură exterioară decît la creştere. 

O a treia teorie, şi ultima, care a circulat cu privire la educaţie, 
înainte de apariţia ideii de creştere, a fost teoria educaţiei ca an- 
trenare a facultăţilor intelectuale. Ea a mai fost cunoscută și ca 
teoria „disciplinelor formale“ (a educaţiei ca formare). Idealul aces- 
tei teorii, spune J. Dewey, este corect; el cerea ca rezultatul educa- 
tiei să fie formarea unor puteri creatoare în copil şi nu acumularea 
de informaţie. Asemenea puteri creatoare ar fi: imaginaţia, voinţa, 
observaţia, gîndirea, memoria. Prin educaţie aceste puteri ar trebui 
să devină un fel de habitusuri intelectuale stabile. Teoria educației 
ca formare, observă J. Dewey, s-a împăcat foarte bine mai ales cu 
dualismul lui J. Locke, care căuta să justifice atit materia cît şi 
intelectul, atît individul cît şi lumea sa. Conform cu această teorie, 
copilul primește din afară, prin procesul învăţării, materialul, in- 
formaţia, scopul învăţării fiind antrenarea puterilor intelectuale 
interne. Această teorie este criticabilă, după J. Dewey, întrucît 
presupusele puteri creatoare, (observaţia, memoria, gîndirea), sînt 
simple invenţii mitologice, omul neaflindu-se în posesia vreunei 
puteri care aşteaptă să fie exercitată. Mai mult, spune J. Dewey, 
aceste puteri ca: observaţia, judecata, gustul estetic nu sînt rezul- 
tatul antrenării prin exerciţii, aşa cum am antrena, spre exemplu, 
un mușchi, ci rezultatul angajării tendinţelor native ale copilului în 


activităţi materiale. De aceea, de exemplu, habitusurile de observare : 


ale inginerului, botanistului sau chimistului sînt mai bune fiindcă 
ele operează în activități practice. Progresivismul, după cum se 
poate vedea, respinge teoria educației formale care susținea exis- 
tența unor puteri ce pot fi antrenate prin exerciții intelectuale şi 
concepe activitatea mintală a copilului în strinsă legătură cu acti- 
vitatea practică. Teoria educaţiei formale, spune J. Dewey, tra- 
tează disciplinele de învăţămînt ca exterioare şi avînd numai o 
valoare de exerciţiu, Ea separă puterile sufleteşti unele de altele 
şi pe toate de subiectele materiale. În educaţie, aceasta duce la 
formarea unor deprinderi înguste specializate şi la înlăturarea ini- 
ţiativei și inventivităţii, Faţă de astfel de teorii progresivismul va 
lansa propria sa teorie care va susține că educaţia este dezvoltare, 
că educaţia este creștere, Ideea nu pare deloc surprinzătoare acum, 
dar în epocă ea a fost totuşi o noutate, dacă ne gîndim că pînă 
la acea dată școala era pentru oricine o instituţie conservatoare, iar 
educaţia un instrument al eredității sociale. Astăzi, după un ciclu 
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progresivist de cîteva decenii, pedagogia americană reactualizează, 
într-o formă modernă, prin cuvîntul lui Bagley, Brickman sau al 
altor esenţialişti, teze ce altădată păreau caduce și pe care progre- 
siviștii le-au repudiat, Dar să vedem pe scurt care este suportul 
teoretic al conceptului de educaţie ca dezvoltare sau creștere. „Con- 
cluziile noastre nete, spune J. Dewey în legătură cu aceasta, sînt 
că viața. este dezvoltare, şi că dezvoltarea, creşterea este viață“. 
Transpus în echivalenţe educaţionale, continuă pedagogul american, 
aceasta înseamnă: 1. "că procesul educativ nu are un scop dincolo 
de el însuși şi 2. că procesul educativ este un proces de continuă 
reorganizare, reconstrucţie, transformare. 

Progresivismul respinge astfel imaginea educaţiei înţeleasă ca o 
mişcare spre un scop fix. Dimpotrivă, pentru progresivişti educaţia 
sau creșterea nu are un scop, deoarece ea însăşi este scopul. Dacă 
educaţia înseamnă dezvoltare, este firesc, desigur, ca scopul ei să 
fie dezvoltarea. Cei care nu vedeau natura educaţiei în dezvoltare 
sau creștere aveau, spun progresiviștii, cîteva idei greșite care-i îm- 
piedicau să înţeleagă acest lucru. În primul rînd ei neglijau instinc- 
tele naturale, pe care le priveau ca pe nişte tendinţe negative, ce 
trebuiau să fie aduse în conformitate cu tiparele externe. În al doi- 


lea rînd, întrucît ei făceau din această conformitate scopul educaţiei, 


tot ceea ce era distinct şi individual într-o personalitate tînără era 
înlăturat, ori privit ca o sursă a răului. Urmărind conformarea faţă 
de un model exterior, acești pedagogi, spune J. Dewey, aveau 
aversiune față de progres, frică de incertitudine şi necunoscut. Ca 
urmare, scopul creşterii era situat în afară, dincolo de procesul de 
creştere, iar direcţia mișcării spre acest scop o imprimau agenţi de 
natură externă. „Pretutindeni unde o metodă de educaţie este siig- 
matizată ca mecanică — spune J. Dewey — putem fi sigur că pre- 
siuni exterioare sînt făcute pentru a atinge un scop exteriort?, 

Criticînd aceste idei, progresiviştii. vor susține că numai conce- 
pînd educaţia ca dezvoltare sau creștere, pedagogii vor fi feriţi de 
toate aceste erori. Întrucît în realitate — spune J. Dewey —, nu 
există nimic care crescînd să fie mai sigur decît creşterea, nu există 
nimic căruia educaţia să-i fie subordonată mai sigur, ca educaţia 
însăși? Astfel, progresiviştii ajung să atribuie educaţiei ca dezvol- 
tare o valoare centrală și să o autonomizeze în comparaţie cu alte 
valori sociale. 

Progresiviștii leagă teza educaţiei ca dezvoltare de un anumit 
specific al societăţii contemporane şi anume de ritmul extrem de 


1 J. Dewey, Democracy and Education, New York, 1938, p. 59. 
2 J. Dewey, op. cit., p. 60, 
3 Ibidem, 
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rapid al schimbărilor din viața acesteia. Puternica dezvoltare in- 


dustrială a Statelor Unite ale Americii a permis unor teoreticieni 
ca, încă din deceniul al treilea, să vorbească de necesitatea unei 
educaţii care să corespundă societăţii în schimbare. William Heard 
Kilpatrick — unul din reprezentanţii de frunte ai progresivisrnului 
— a publicat în 1926 o lucrare cu un titlu semnificativ din acest 
punct de vedere: „Educaţia pentru o lume în schimbare“ (Education 
for a Changing World). ' s r 

În condițiile unei lumi în rapidă schimbare — spune Kilpatrick — 
cînd nu putem prevedea cum va arăta aceasta peste cîteva decenii, 
nu ne mai putem propune un scop anume al educației. Se constată, 
deci, adoptarea punctului de vedere al lui J. Dewey. Singurul scop 
pe care o astfel de societate îl poate admite este dezvoltarea — ca- 
pacitatea de a organiza și reorganiza experiența. 

După al doilea război mondial, cînd numeroase ţări au cunoscut 
un ritm accelerat al dezvoltării economice, cu adinci consecințe pe 
plan social și cultural, această teză elaborată iniţial de progresiviști 
a cunoscut o largă răspîndire, sub forma necesității unei instructi 
cu o mai mare pondere formativă. Ideea a pătruns şi în pedagogia 
românească și este mult discutată, dar într-o altă accepţiune decit 
la progresiviști. Este adevărat că trăim într-o societate în continuă 
schimbare; este, de asemenea, adevărat că peste 2—3 decenii nume- 
roase cunoștințe vor fi învechite și că se vor face noi descoperiri, 
noi generalizări într-un ritm nemaiîntilnit pînă acum. Astfel de 
schimbări obligă la o reconsiderare a sistemului de instrucţie, pu- 
nînd pe primul plan necesitatea unui învăţămînt formativ. Aceasia 
nu înseamnă însă că putem renunţa la ideea de a organiza procesul 
instructiv-educativ potrivit cerinţelor unui anumit scop. Într-o so- 
cietate socialistă viitorul societăţii este previzibil, cu atît mai muli 
cu cît întreaga construcţie a economiei se realizează în mod plani- 
ficat. Prin aceasta se oferă pedagogiei prospective largi posibilităţi 
de investigare a viitorului și de proiectare apoi a modelului uman 
pentru deceniile viitoare. 

Dacă pentru progresiviști educaţia este dezvoltare, creştere, care 


este atunci tabloul teoretic al educaţiei propus de progresivişti? ` 


Acest tablou cuprinde după Kneller cîteva principii, Primul prin- 
cipiu cere ca educaţia să fie activă şi legată de interesele copilului. 
Prin acest principiu, de fapt, progresiviştii redescoperă ideea po- 
trivit căreia copilul este centrul educaţiei, idee care de la J. J. Rous- 
seau a fascinat întreaga lume pedagogică, În concepţia progresivistă 
acţiunea educaţională trebuie să pornească de la interesele copilului 
şi nu de la un program impus din exterior. Copilul cu interesele lui 
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“este punctul central în procesul instructiv-educativ, iar creșterea, 
dezvoltarea lui este idealul acestui proces. NA , | F 

Disciplinele de învăţămînt niciodată nu pot fi însuşite din afară 
de către copil. Învăţarea este activă; ea implică participarea minții, 
asimilarea organică stimulată din interiort, Faţă de acest punct de 
vedere poate fi reamintit, pentru comparație, punctul de vedere 
tradițional care afirmă că: „Disciplinele de învățămînt cuprind sum- 
mumul de informații şi deprinderi care a fost elaborat în trecut, iar 
principala preocupare a şcolii este să le transmită noji generaţii“?. 

Al doilea principiu pus la baza educaţiei de către progresivism, 
şi legat de cel prezentat anterior, cere ca învățarea să se facă prin 
rezolvarea de probleme și nu prin asimilarea pasivă a unor obiecte 
de învăţământ. Acest principiu introdus în şcoală de progresiviști, 
ilustrează protestul lor împotriva învăţămîntului tradiţional, care 
făcea din învăţare un proces de receptare pasivă de cunoștințe şi, 
totodată, marchează apariţia unei concepţii tehnice de predare, mult 
mai potrivită în studiul ştiinţelor experimentale. După progresiviști, 
principala lipsă a școlii tradiţionale constă în separarea acțiunii de 
cunoaștere. De aceea ci au organizat o şcoală care punea în prac- 
iică teza lui Dewey potrivit căreia educaţia înseamnă organizarea 
și reorganizarea experienţei. Consecința cea mai directă a acestui 
Principiu a fost introducerea în școală a metodei proiectelor preco- 
nizate de Kilpatrick. Această metodă cere elevilor să-şi înceapă 
studiul pornind de la situaţii particulare, concrete, cum ar fi: expe- 
rienţele lui Galilei, modul în care indienii preparau mîncarea etc. 
„Proiectul“ este o metodă de învăţare care îl pune pe elev să ope- 
reze practic şi să „descopere“ cunoştinţele prin intermediul valorilor 
lor sociale și utilitare. Metoda proiectelor se integrează perfect în 
teoria instrucției înţeleasă ca organizare şi reorganizare a expe- 
rienței. În școala progresivistă discipline tradiţionale ca economia, 
geografia, urmează să fie înlocuite de probleme reale ca transportul, 
comunicațiile, comerţul. Se atrăgea atenţia că folosindu-se metoda 
proiectelor, învățămîntul nu trebuie să rămînă la nivel senzorial, 
concret, 

„Un bun program școlar, scrie Foster Mc.Murray, este unul care 
conduce copiii de la interese apropiate în rezolvarea unor probleme 
de un tip concret la interese îndepărtate, mature, în rezolvarea 
acestora, interese care trezesc curiozitatea intelectuală şi dorinţa 
Pentru cunoștințe abstracte, Este clar că intenţia teoriei lui Dewey 
a fost de a stimula mai mult învăţarea artelor, a ştiinţelor şi a teh- 


1John Dewey, The Child and the Curriculum, Chicago, 1902, p. 13. 


2 John Dewey, Experience and Education, New York, 1938, p. 2. 
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nologiei“1. Experimentul întreprins de progresivişti în 1933 pentru 
a demonstra superioritatea metodelor „progresive“ nu a fost însă 
concludent. 

Un alt principiu introdus în educaţie de către progresiviști cere 
ca educaţia să fie viața însăși și nu pregătirea pentru viață. Din 
moment ce creșterea sau dezvoltarea este viața, iar educaţia — creș- 
tere, este firesc ca educaţia să fie viața însăși și nu pregătirea 
pentru viaţă. Educaţia este pentru progresiviști ca şi viaţa: un 
proces de interpretare și reconstruire a experienţei, de aceea școala 
trebuie să fie un loc unde copilul învaţă „critic şi inteligent să 
trăiască. Acest principiu progresivist a fost îndreptat mai ales 
împotriva şcolii tradiţionale, care se transformase cu timpul într-un 
mediu artificial. Progresiviștii vor cere astfel ca şcoala să-și deschidă 
porţile şi să aibă în vedere viaţa care se desfăşoară dincolo de 
perimetrul ei, să trăiască în centrul comunităţii și al vieţii prezente. 
Totuşi problema rămîne insolubilă şi pentru progresiviști, dacă ne 
gîndim că educaţia trebuie să conţină, în același timp, şi un coefi- 
cient de artificialitate şi unul de idealitate. Astfel şcoala trebuie 
să păstreze întotdeauna o serie de posibilităţi care fac ca viața din 
interiorul ei să fie totuși diferită de viaţa reală. Desigur progre- 
sivismului nu-i era străin acest aspect, dar preocuparea lui prin- 
cipală era aceea de a lega școala de viaţă, fiindcă educaţia în afara 
procesului vieţii era o educaţie incompletă sau artificială. 

Critica pe care progresiviştii, începînd cu J. Dewey, au făcut-o 
școlii tradiţionale privind raportul ei cu viaţa era întemeiată. Mo- 
dul în care s-a realizat această legătură cu şcoala americană a fost, 
cum vom vedea, aspru criticată. 

Influenţa negativă a „culturii banului“, care se făcea simțită o 
dată cu trecerea la o societate în care cantificarea, mecanizarea şi 
standardizarea pătrundeau tot mai mult, a făcut ca principiul coope- 
ratist să înlocuiască principiul competitiv în programul progresivist 
de educaţie. În „Individualism, Old and New“, J. Dewey? arată că 
deși în noua societate standardul de viaţă a crescut, au apărut o 
serie de manifestări negative în profilul moral al membrilor săi. 
Astfel, loialitatea, care altădată conferea unitate și direcţie vieţii, 
a fost repudiată și, ca urmare, indivizii devin confuzi şi dezorientaţi. 
Urmărind să amelioreze acest rău social educaţia progresivistă va 
afirma valoarea cooperării sociale în şcoală. Sprijinind introducerea 
unor. activităţii școlare desfășurate în grup, progresiviştii consideră 
că printr-o astfel de organizare elevii vor simţi ei înşişi dublul lor 


1 Foster Me. Murray, The Present Status of Pragmatism in Education, 
în: School and Society, 2143, January, 17, 1959. 
2 John Dewey, Individualism, Old and New, New York, 1930. 
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rol de a fi în același timp susținuți și susţinători ai întregului social. 
“Ca și viața civilizată, educaţia trebuie să reprezinte și ea o expe- 
rienţă de grup. Copilul — spun progresiviștii — obţine satisfacţii 
mai mari atunci cînd realizează lucruri în cooperare cu alţi copii, 
decît atunci cînd le realizează individual. 

Progresivismul, în general, are încredere în natura socială şi 
cooperatoare a copilului. Educaţia devine astfel o creștere indivi- 
duală prin creștere socială. Acest aspect va fi dezvoltat în special 
de reconstrucţionism, adepţii acestui curent susținînd o teorie a 
creşterii şi acţiunii sociale. Totuşi, față de reconstrucționism, pro- 
gresivismul va lăsa loc mai mult individualismului, afirmînd că. 
relaţiile de cooperare nu trebuie să îngrădească individualitatea şi. 
nici să ducă la conformism. 

De altfel, ideea cultivării spiritului de cooperare nu este altceva. 
decît teza, mai veche, întîlnită la mulţi pedagogi burghezi, înainte: 
și după Dewey, a educării tinerei generaţii în spiritul „armoniei 
sociale“. 

Încă din perioada de dominare a pedagogiei progresiviste, se con- 
stată prezența a două direcții în cadrul acestui curent: una — mai 
fidelă ideilor lui J. Dewey — alta — reprezentată mai ales prin 
Kilpatrick — care exagera rolul intereselor copilului în procesul. 
instrucției. Dewey însuşi a fost obligat să manifeste — în lucrarea 
sa Experience and Education (Experiență şi educație) — atitudine 
„ critică față de unele exagerări progresiviste. 

După cel de-al doilea război mondial se conturează o altă orien- 
“tare pedagogică, pe care unii autori americani ca J. Brubacher şi 
„ G. Graham o consideră ca fiind o ramură a progresivismului. Este- 
vorba de reconstrucţionism. Astfel, primul dintre ei distinge în 
mișcarea progresivistă trei orientări: 1) o orientare progresivistă 
sobră, avîndu-l în frunte pe J. Dewey; 2) alta, care duce la extrem. 
ideea după care copilul este centrul educației şi 3) reconstrucțio- 
nismul, care pretinde ca școala să intervină în construirea unei noi 
ordini sociale. 
Aceste modalităţi variate de manifestare a ideilor progresiviste 
au dus la desființarea, în 1955, a Asociaţiei educaţiei progresive. 
“În prezent, afirmă G. Graham, cu greu s-ar putea găsi în S.U.A. 
şcoli pur progresiviste sau pur tradiţionale; diferită este numai pro- 
porţia dintre cele două tendinţel. 

Criticile îndreptate împotriva progresivismului au devenit tot: 
mai numeroase, ele conturîndu-se în noi direcţii pedagogice cum. 


1G.:Graham, The Public School in the American Community, New 
York, 1963, p, 240. $ 
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sînt. perenialismul, esenţialismul, existenţialismul, fiecare concen- 
trîndu-şi critica îndeosebi asupra uneia dintre tezele progresiviste. 

Operația de înlăturare a spiritului progresivist din școala ameri- 
cană s-a dovedit însă mai grea decit se crezuse, fiindcă între timp 
progresivismul modelase însăși școala americană. De aceea, arată 
J. B. Conanti, o reformă a școlii americane nu mai este posibilă 
în afara cadrului tradiţional al acesteia, la baza căruia se află teoria 
progresivistă însăși. Această tradiţie este astăzi exprimată în auto- 
nomia școlară americană, în diversitatea programelor de studiu, în 
caracterul practic al învățămîntului, în mentalitatea profesorilor 
americani. Cine știe — se întreabă Kneller — dacă declinul acestui 
curent nu este numai temporar, și dacă el nu va renaşte în forme 
nol. 


Deocamdată, practica instructiv-educativă dominată de progresi- 
vism, ca şi teoria pedagogică întemeiată pe tezele lui J. Dewey, se 
află de cîteva decenii sub focul criticii altor curente pedagogice 
americane: perenialismul, esențialismul, reconstrucționismul, cărora 
li se adaugă un curent cu o mai largă circulație, existenţialismul?. 


IV. PERENIALISMUL ȘI PERMANENȚA VALORILOR 


Progresivismul constituie prima mare teorie a educaţiei ce s-a 
răspîndit în America, la începutul secolului al XX-lea; el reprezintă 
aria de referință a tuturor teoriilor educaţionale ulterioare care, în 
ultimă instanţă, se definesc prin caracterul specific al criticii punc- 
tului de vedere progresivist. 


Astfel, reconstrucționismul va reacţiona față de individualismul 
progresivist cerînd ca idealul educaţional să includă acţiunea de 


1J. B. Connant, The American High School Today, New York, Toronto, 
London, 1960. i 

Centrul preocupărilor lui J. B. Conant, îl constituie „comprehensive high 
school“, „şcoala secundară comprehensivă“ numită astfel deoarece ea îşi pro- 
pune să ofere sub acelaşi acoperiș şi sub aceiaşi administraţie, educaţia se- 
cundară pentru aproape toţi copiii de vîrstă școlară ai unui oraş. Ea va 
cuprinde atît educaţia unui viitor atomist cît şi a unei fete ce va deveni 
mamă la 18 ani. J. B. Conant spune John W. Gardner, preşedintele „Car- 
negie Corporation“, a trasat planurile sale cu o mînă sigură şi precisă. Ele 
stau pe pămînt și sînt destinate acelora care sînt realiști şi vital interesaţi 
m problemele educației şi nu acelora care vîntură prejudecățile în materie de 
educație. . 

2 Întrucît prezentarea celorlalte curente pedagogice americane înseamnă 
mai ales expunerea criticilor pe care acestea le adresează progresivismului, 
considerăm potrivit să înfățişăm cititorilor mai întâi aceste critici şi abia la 
sfîrşit să adăugăm propriile noastre observaţii. 
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construire a unei noi ordini sociale dedicate „cooperării“; „noul 
sistem“ va insista asupra naturii independente a realităţii față de 
„gindirea care învaţă“; perenialismul şi esenţialismul vor considera 
teoria progresivistă ca naturalistă și antiintelectualistă, individua- 
listă şi relativistăl, 

Criticînd naturalismul progresivist, perenialiştii nu sînt atît îm- 
potriva naturalismului însuși — ei fiind în favoarea unei filosofii a 
educaţiei bazate pe legi naturale — cît a caracterului aromantic și 
antiintelectualist ce-l capătă acesta în cadrul concepţiei lui Dewey, 
şi care contribuie la apariţia unei stări de insecuritate și neîn- 
credere. 

Gruparea perenialistă își propune să stabilească specificul con- 
diției umane și, prin raportare la această condiţie stabilește sarcinile 
şi valorile pe care educaţia trebuie să le formuleze şi să le transmită. 
Printre reprezentanţii săi principali se numără: Robert Maynard 
Hutchins, Mortimer Jerome Adler, Stringfellow Barr, Mark Van 
Doren, Scott Buchanan, Richard Livingstone etc. 

Pornind de la ideile realismului clasic (Aristotel, d'Aquino) Hut- 
chins.: şi Adler susţin, în manieră aristotelică că cea mai potrivită 
cale pentru atingerea „Binelui universal“ este practicarea moralei 
și, în special, a virtuţilor intelectuale. Acţiunea educativă vizează 
aceste două mari direcţii ale perfecţionării omului, ca o condiţie a 
accesului său la fericire. Perenialiștii cer, pe baza unei atare logici, 
restructurarea educaţiei, prin revenirea la un învățămînt axat pe 
valori cît mai teoretice. 

Dacă progresiviștii aduceau ca argument principal, în susținerea 
teoriei lor despre educaţie, ideea schimbării societăţii, a omului și 
a educaţiei, perenialiștii pornesc de la o teză contrară: predomi- 
nantă în lume nu este schimbarea, ci permanenţa. Iată silogismul 
lui J. M. Adler care se află la baza concepţiei perenialiste despre 
educaţie: toţi cei care au aceeaşi natură specifică, au aceleaşi capa- 
cităţi şi puteri naturale; oamenii au aceeaşi natură specifică — 
natura umană, deci toți oamenii au aceleași capacităţi şi puteri 
naturale?, Ideea egalităţii potenţiale a oamenilor este corelată de 
către perenialiști cu teza potrivit căreia natura umană nu se 


1 G. S. Counts, Dare the School Build a New Social Order? New York, 
1932; F. $. Breed, Education and the New Realism, New York, 1939; 
Finney, A Sociological Philosophy of Education, New York, 1928; 

R. M. Hutchins, The Philosophy of Education, în: R. N. Montgomery (ed.) 
Mi Liam Rainey Harper. Memorial Conference, Chicago, 1938, p. 
? M. J. Adler, In Defense of the Philosophy of Education, în: Philoso- 


Phies of Education, Forty-first Yearbook of the Nati i 
Study of Education, Chicago, 1942, p. 244. N ee pe pasta 197 e 


———— 
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schimbă, fiind, în esenţa ei, întotdeauna aceeași. Dintr-un început 
se constată că perenialiștii concep educaţia ca un proces care se 
desfăşoară numai în conformitate cu natura umană; el rup feno- 
menul educaţiei de societate şi nu înţeleg natura socială a omului. 

Nota distinctivă, specifică a umanului — cred perenialiștii — 
rămîne neschimbată, permanent și pretutindeni, indiferent de con- 
diţiile speciale de existenţă și manifestare a individului. Funcţia 
individului, ca cetăţean, poate varia de la o societate la alta, dar 
funcţia omului ca om, rămîne aceeaşi, indiferent de epocă sau so- 
cietate, deoarece ea rezultă din însăşi natura sa de om!. 

Trebuie subliniat că la Hutchins natura umană este un dat etern 
de substanţă metafizică?. 

Conceptul perenialist de universalitate a naturii umane este opus 
tezei progresiviste a varietăţii acesteia. Considerînd natura umană 
unică și constantă în timp istoric, primordială faţă de cea a actului 
educativ, perenialiștii susțin că educaţia este un fenomen unic, 
mereu cu aceleași scopuri și funcţionalităţi, indiferent de societate, 
cultură sau epocă?. 

Admiţind că nici un sistem educativ nu poate acţiona dincolo de 
limitele societăţii în care el operează, perenialiştii afirmă că toate 
societăţile tind totuși în mod necesar spre un bine universal, dar 
scopul acţiunilor educaţionale nu poate fi decît formarea omului în 
acord cu natura umană. 

Perenialiştii nu pot nesocoti complet faptul că omul face parte 
din anumite realităţi sociale, că aparţine unei ţări, care are faţă 
de el anumite cerinţe. Ei cred însă că ceea ce trebuie să domine 
în procesul educaţiei nu este cerința exprimată de societate, ci aceea 
exprimată de natura umană detaşată de determinările sociale. 

Sistemele de educaţie nu pot reflecta întreaga sferă a personali- 
tăţii omului pentru că, în mod fatal, cerinţele specifice ale unei 
anume societăţi, în drumul ei spre binele suprem, îngustează sfera 
largă a umanului, prin îndoctrinarea indivizilor cu anume reguli şi 
norme oficiale, caracteristice societăţii respective. Dar, dacă această 


1R. M. Hutchins, The Conflict in Education in a Democratic Society, 
New York, 1953, p. 68. 
>. 2R. M, Hutchins consideră natura umană ca un dat aprioric de sub- 
stanță metafizică. Ea este esenţa omului, e o facultate a raţiunii care conține 
idei şi principii adormite ce pot fi stimulate, spre a se manifesta, prin anu- 
mite obiecte ale învățămîntului, Deci şcoala are datoria să aleagă acele 
subiecte care convin cel mai bine naturii umane. 
3 R, M. Hutchins, The Learning Society, New York Washington, Lon- 
don, 1968, p. 70. | i i 
M. J. Adler, The Crisis in Contemporary Education, i i 
February, 1939, p., 141—144. 4 Ain aia 
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doză de influență pur socială este inevitabilă, transformarea edn- 
cației în mijloc de ajustare a omului la un mediu particular, spune 
Hutchins, este străină de adevărata concepţie a educaţieil. fara 

Perenialiștii sînt împotriva teoriei progresiviste, care consideră 
educaţia ca o modalitate de adaptare a tineretului american la rea- 
litatea societăţii de consum. Împotriva unei astfel de adaptări se 
manifestaseră şi pedagogii care militaseră împotriva educaţiei feudale: 
I. Comenius, J. J. Rousseau, I. H. Pestalozzi, Fr. A. W, Diesterweg. 
Opunîndu-se unei educații întemeiată exclusiv pe autoritatea edu- 
catorului, ca expresie a unei societăți ce frîna dezvoltarea perso- 
nalității, teoreticienii mai sus citați au făcut apel la natura umană, 
la necesitatea respectării acesteia. În vremea lor principiul con- 
formității cu natura era un principiu progresist; acum, întemeierea 
pe un astfel de principiu este expresia unei poziţii cel puţin con- 
servatoare, a unei concepţii care are o înţelegere neștiinţifică a 
procesului de formare a personalităţii umane, care nu înţelege 
esenţa socială a omului. 

Considerînd gîndirea ca atribut esenţial al naturii umane, pere- 
nialiștii acordă educaţiei rolul de a ordona cunoașterea, căci numai 
așa raționalitatea, înnăscută omului, poate fi corect utilizată. 

Omul fiind prin natura sa o fiinţă raţională, scopul educaţiei 
este tocmai dezvoltarea raţiunii. Iată un punct de vedere pozitiv 
în concepţia perenialistă, limitat însă prin încercarea lor de a fo- 
losi şi această teză pentru a demonstra ideea unei educaţii neschim- 
bătoare. 

Dacă virtuțile şi deprinderile, în special cele intelectuale, sînt 
aceleași pentru toţi oamenii, iar scopul educaţiei este tocmai forma- 
rea şi dezvoltarea lor, atunci — spun perenialiştii — marile obiec- 
tive şi modalităţi ale educaţiei sînt şi ele aceleași, pentru toţi oa- 
menii, oriunde și întotdeauna, în orice societate, în orice condiţii 
de viaţă?. 

Obiectivul esenţial al educaţiei este, 
realizarea „naturii“ umane și nu a 
numai astfel, consideră adepţii acestei 
în care fiecare are șansa să fie realme 
opoziția perenialismului față de curen 
practicist, al progresivismului. 
realistă, științifică, ci una conse 
cerea în trecut, la care aspiră p 
cu putinţă. 


în gîndirea perenialistă, 
„miinii de lucru“, pentru că 
doctrine, putem avea o lume 
nte om. Se vede încă o dată 
tul utilitarist, uneori excesiv 
Acestuia însă nu-i opune o teorie 
rvatoare şi utopică, întrucît întoar- 
erenialiştii, în mod obiectiv nu este. 


ina M. Hutchins, The Higher Learning in America, New Haven, 
„p. 66. í DEDE ai 


? M. J. Adler, In Defense of the Philosophy of Education, op. cit, P. 239; 
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Societatea contemporană, pentru a deveni o societate cu adevărat 
îmbelșugată, spun perenialiştii, nu trebuie să cultive valori legate 
de succesul în viaţă, ci să orienteze natura umană spre sistemul 
marilor valori spiritualei. Şcoala este o instituţie de învățămînt și 
nu un corp reformator; dacă ea încearcă să forţeze viteza și modul 
schimbării sociale, atunci funcţia ei esenţială se alterează. Societatea 
se dezvoltă fără a i se impune un program de reformă, numai prin 
perfecţionarea moral-intelectuală a indivizilor ce o compun. Dar, 
cum „binele universal“ perenialist ţine de existenţa unui intelect 
evoluat, revoluţia: socială este, în esența ei, în concepţia adepților 
acestei teorii, o „revoluţie“ spirituală ce se săvîrșește prin educaţie?. 

Poziţia conservatoare, teama de transformări este caracteristică 
acestui. curent pedagogic. Oamenii, afirmă reprezentanţii săi, nu 
trebuie să-și propună schimbarea societăţii prin educaţie (ceea ce, 
de altfel, nici nu se poate realiza decît în anumite limite), ci numai 
o educaţie de tip perenialist, care ar asigura o „revoluţie“ spirituală, 
singura pe care ei o acceptă. 

Adepţi ai unei ierarhii absolute a valorilor, perenialiștii consideră 
că prima datorie a şcolii este cultivarea intelectului, idealul edu- 
cativ fiind dezvoltarea puterilor intelectuale. R. M. Hutchins măr- 
turisește că a ajuns la această concluzie cu ajutorul unui proces de 
eliminare ce i-a demonstrat că singura instituţie capabilă să dez- 
volte puterile intelectuale — specifice naturii umane — este şcoala. 
Educaţia devine astfel o instituţie ce dezvoltă „mintea“, necondi- 
ționată de anume nevoi imediate ale societăţii, ruptă de ideea de 
profesionalizare sau de orice altă concepţie de tip utilitaristă. 

În sprijinul: teoriei lor privind educaţia, perenialiştii aduc nu 
numai ideea naturii unice a omului, ci şi ideea unui adevăr „unic“, 
acelaşi pentru toţi oamenii. Dacă omul este pretutindeni acelaşi, 
dacă și adevărul este unic, concluzia care se impune — spun pe- 
renialiștii — este ca și educaţia să fie unică. 


1R. M. Hutchins consideră că unica modalitate a individului de a se 
menţine în starea de „fiinţă umană“ este aceea de a învăţa continuu. The 
Learning Society, op. cit, p. 130. Tot Hutchins, consideră că societatea con- 
temporană americană este dominată de valorile materiale. Aceste valori, so- 
coate el, au atras pe oamenii de cultură şi educaţie americani. Influenţa domi- 
nantă a acestor valori asupra educaţiei este de factură negativă, deoarece 
elevii tind, pentru a-și asigura succesul în viaţă, să-şi continue studiile în 
şcoală, dincolo de limita competenţei şi capacităţii lor. Education for Freedom, 
Luisiana, 1943, p. 42, şi urm, 

2 R, M, Hutchins, The Conflict in Education in 
op. cit., p. 69; Education for Freedom, op, cit., p. 59. 


aa M Hutchins, A Conversation on Education, Santa Barbara, 
i „Pe de : 


a Democratic Society, 


— 
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Educaţia trebuie să ajute pe elev să gîndească într-un mod per- 
sonal pentru a fi capabil să-și ocupe în acest fel locul ce i se cuvine 
în societate. Se pune problema în ce mod urmează să se facă această 
cultivare a inteligenţei. Ca pregătire pentru viaţă, educaţia urmează 
să ofere elevului cunoaşterea valorilor stabile, permanente, numai 
într-un asemenea mod şcoala, care nu poate înzestra pe elev cu în- 
ţelepciune, va oferi acestuia puterea de înțelegere a experienţelor 
furnizate de viaţă, experienţe care avîndu-și originea în natura 
umană unică, sînt în general aceleaşi. a i 

Perenialiștii susţin că este absolut necesar ca învățământul să 
cuprindă studiul operelor esenţiale ale marilor autori din trecut şi 
de astăzi, deoarece ele conţin valorile esenţiale şi permanente ale 
umanităţii. „Azi este ieri“ exclamă Hutchins extaziat în faţa operei 
marilor predecesori, 

Poziţii asemănătoare, în accentuarea valorilor trecutului, întîlnim 
şi la pedagogi ce nu aparţin perenialismului. Astfel, Theodore Mayer 
Greene, unul din idealiștii americani — alături de Herman Harrell 
Horne, consideră că „omul poate înţelege prezentul numai din 
perspectiva trecutului . . „1. 

Educaţia actuală este considerată ca fiind îndepărtată şi ruptă 
de marea cultură; se impune, de aceea, ca omul să se întoarcă la 
„educaţia secolului al XIX-lea care corespunde întocmai naturii sale, 
Totuşi, unii perenialişti, ca de exemplu Hutchins, consideră, ca și 
Dewey, că învățămîntul de la sfîrşitul secolului al XIX-lea nu era 
suficient de eficace şi ca atare era necesară o reformă. Considerînd 
că scopul educaţiei liberale este dotarea cu înţelepciune, Hutchins 
apreciază că învățămîntul artelor liberale din Statele Unite de la 
sfîrşitul secolului al XIX-lea era puternic influenţat de profesorii 
de greacă şi latină. Acest fapt făcea ca educaţia liberală să cores- 


pundă doar unei educaţii clasice, care nu avea ca obiectiv central 
promovarea ideilor?. 


1 Theodore Meyer Greene, Liberal Education Reconsidered, Cam- 
bridge, Mass., 1953, p. 10—11. 

H R. Ea foc ice Conflict in Education in a Democratie Society, op. 
cit., p. 82—83, 

Notă. Disciplinele liberale au constituit esența Învățămîntului în evul 
mediu, Rădăcinile învățămîntului medieval însă se găsesc în antichitatea 
greacă, cînd a apărut sistemul educativ bazat pe artele liberale — sistem 
conceput de sofistul Hippias din Elis şi care semnifică, după. unii, „cultura 
obişnuită“, după alţii „o cultură largă şi cuprinzătoare“. (Vezi Ernst Ro- 
bert Curtius, Literatura europeană și Evul mediu Jatin, Bucureşti, 1970, 
p. 49—50), Sistemul artelor liberale suferă diferite. modificări pe parcursul 
evoluţiei istorice, Dacă Platon respingea „cultura generală“ apreciind doar 
filosofia, Isocrate ierarhizează artele liberale concepîndu-le ca o propedeu- 
tică pentru filosofie, Într-o definiţie, ce am socotit-o metaforică, dar care 
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Cu toată această obiecţie educaţia perenialistă are la bază o 
instrucţie liberală, în centrul căreia stă studiul marilor cărţi ale 
civilizației occidentale, asemenea învăţămîntului ce se practica în 
colegiile americane în prima jumătate a secolului al XIX-leai!. 

Dihotomia antică corp-suflet se reflectă în gîndirea perenialistă 
prin cuplul arte liberale-practică. 


vizează însăși esența, Seneca socotește că, doar acele arte sînt liberale care 
sînt demne de un om liber; un singur studiu este într-adevăr liberal, soco- 
teşte el, — acela care te face liber (Seneca, Scrisori către Luciliu, Bucu- 
reşti, 1967, p. 298). În categoria artelor liberale nu intră studiile care servesc 
unor câștiguri materiale; sînt excluse din rîndul artelor liberale îndeletnicirile 
meşteșugăreşti, ce aparţin grupului de „artes mechanicae“. De aici caracterul 
strict intelectualist al artelor liberale, opus oricăror legături cu ceea ce ar 
putea fi gîndit ca „practic“. Sensul dat de Seneca artelor liberale este accen- 
tuat, în privința raportului lor cu „libertatea omului“, de către unii filosofi 
americani — chiar care nu aparţin curentului perenialist. Astfel C. J. D u- 
casse socoteşte că educaţia liberală nu este educaţia omului liber, ea este 
aceea care face pe om liber. (C. J. Ducasse, What Can Philosophy Con- 
tribute to Educational Theory? Harward Educational Review, vol. XXVIII, 
nr. 4, 1958, p. 285—297). În Evul mediu, cînd artes reprezentau ordinea fun- 
damentală a spiritului are loc deplina consolidare a artelor liberale, se fixează 
la șapte numărul lor şi se ordonează astfel: gramatica, retorica, dialectica, 
aritmetica, geometria, muzica şi astronomia. Boethius este cel care uneşte 
ultimele patru artes liberales (cele matematice) în quadruvium (cele patru 
căi), primele trei fiind cuprinse, după secolul al IX-lea, în trivium (cele 
trei căi). (Vezi, Ernst Robert Curtius, op. cit., p. 50—51). _ 

1M. Adler și Milton Mayer consideră că în lumea vestică a existat 
o practică şi o teorie comună ce a predominat învățămîntul pînă la jumă- 
tatea secolului al XIX-lea. Ei stabilesc următoarele cinci concepte ca fun- 
damentale înainte de 1850: 

— Dezvoltarea morală, mintală şi fizică a individului, inclusiv deprin- 
derile intelectuale și disciplina prin care se ajunge la acestea sînt de primă 
importanţă. . 

— Învăţămîntul de bază trebuie să asigure o educație liberală. Învăţă- 
miîntul profesional, cu excepția profesiilor intelectuale (care au caracter 
liberal), trebuie să se facă prin ucenicie. 

— Educaţia este considerată nu numai o îndeletnicire şcolară, ci una de 
viață şi o activitate majoră de petrecere a timpului liber. 

— Activitatea profesorului este de natură intelectuală, ea se bazează pe 
o pregătire în domeniul artelor liberale, pe stăpînirea deprinderii comu- 
nicării ideilor și închinarea întregii vieți studiului. 

— Vitalitatea educaţiei depinde de progresele în ştiinţă şi acestea, la 
rîndul lor, depind de cercetare şi erudiție, Dat fiind că erudiţia nu face parte 
din procesul însușirii şi transmiterii cunoştinţelor deja disponibile, ea va în- 
îlori într-o comunitate de viaţă care favorizează comunicarea interdisciplinară, 

„— Vezi M. J, Adler şi Milton Mayer, The Evolution în Educa- 
tion, Chicago, 1958, apud Donald K. Adams, Introduction to Education: 
A Comparative Analysis, Belmont, 1966, Introduction Part II: Aims and 
Content of the School, p. 95—102. p. 96. 


——— 
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Educaţia profesională este respinsă de perenialişti, fiind consi- 
derată ca neesenţială, „înșelătoare“, deoarece nu s-ar ocupa de 
principii, înţelegere, raţiunel. 

Educaţia liberală este, pentru perenialişti, singura capabilă să 
disciplineze puterile raţionale ale omului şi să-i cultive intelectul. 
Cei trei R (Reading — citire, Writing — scriere, Reckoned — soco- 
tit) reprezintă esenţa, baza educaţiei liberale sau generale. 

Curriculumul programului educaţional perenialist include studiul 
permanent al limbilor clasice — limbi în care sînt scrise unele 
„mari opere“, al gramaticii limbii engleze — care disciplinează gîn- 
direa şi dezvoltă facultatea logică, a retoricii, logicii și matematicii 
— care corectează gîndirea. Lipsa de experienţă a copilului poate 
dăuna studiului unor obiecte ca istoria, etica, economia etc.; în con- 
secinţă, educaţia adulţilor ocupă un loc important în teoria educa- 
ţională a perenialiştilor?. 

Pe baza unei analize critice a culturii și civilizaţiei, perenialiștii 
selecţionează operele fundamentale, esenţiale pentru natura umană 
şi deci „etern“ contemporane și le propun ca opere de bază ale 
educaţiei. Studiul acestor „mari opere“ ale literaturii, filosofiei, 
istoriei şi științei, îndrumă elevii spre cunoașterea și aprecierea pro- 
i. blemelor şi aspirațiilor etern şi universal umane; în ele se află idei 
"eterne, imuabile, ce se constituie în premise majore, în vederea so- 
luţionării oricărei probleme de viaţă, din orice societate, indiferent 
"de loc şi timp. „Marile opere“ arată elevilor modul în care raţionau 
marii gînditori ai omenirii şi îi ajută să gîndească corect şi inde- 
pendent și să cunoască în acest fel tradiția intelectuală a omenirii. 
Marile cărţi, selecţionate de perenialişti, sînt, în ‘special, lucrări 
reprezentînd aproximativ o sută de autori, de la Homer pînă la 
contemporani, la care se adaugă un număr suplimentar de scrieri. 
Lista „Marilor opere“ a fost alcătuită de Adler, inspirat de John 
Erskine de la Universitatea Columbia. 

Educaţia perenialistă îşi propune să prezinte un mijloc de pre- 
gătire a fiinţei umane (şi a cetățeanului) prin intermediul unor 
medii educative care au ca esenţă un climat intelectual şi spiritual 


1R. M. Hutchins, Liberal versus Practical Education — The Debate — 
of-the-Month, în: C. Winfield Scott and Clyde M. Hull (eds). Public 
Education Under Criticism, Prentice-Hall, 1954, p. 55—56. Lucrarea a fost pen- 
tru prima dată publicată în The Rotarian, September 1946, 69:14, p. 62—63. 
Apud Grace Graham, The Public School in the American Community, 
New York, 1063, p, 232. 

2 R. M. Hutchins, The: Higher Learning in American, New Haven, 
1936, p; 65—67. l 
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ce conduce la disciplinarea gîndirii, considerată principalul atribut 
al naturii umane!. i 

O aplicare spectaculoasă a tezelor perenialiste are loc la colegiul 
St, John din Annapolis unde a fost organizat un învățămînt 
(curriculum) axat pe studiul a 100 de „mari opere“ grupate după 
criterii cronologice și „ştiinţifice“. În acord cu criteriul cronologie 
s-au stabilit patru perioade culturale, studiindu-se cîte una în fie- 
care an școlar. Din punct de vedere „Științific“, fiecare perioadă 
conţine trei grupe: prima incluzînd cititul, înţelegerea și analiza 
critică a anumitor opere, a doua literatura şi lingvistica, a treia, 
matematica şi ştiinţele. 

Asistăm, după Stringfellow Barr la o restaurare a artelor literare 
prin reîntoarcerea la triviumul şi quadriviumul universităților 
medievale?. Adler, Hutchins și Harry Samuel Broudy sînt marii 
propovăduitori ai curriculumului de arte liberale medievale. 

Sistemul de valori al omenirii, deşi pare a fi, în cadrul gîndirii 
perenialiste, ermetic și bine delimitat este, totuși, receptiv la 
înnoiri, el se restructurează și se îmbogăţeşte în funcţie de noile 
reconsiderări ale valorilor. Pe această bază perenialiștii consideră 
că programul educaţiei liberale este flexibil şi variabil în însăşi 
substanţa lui. 

Perenialismul a readus în cadrul filosofiei educaţiei unele idei 
mai vechi ale gîndirii pedagogice americane și nu lipsite de valoare 
practică. Astfel, se afirmă că în cadrul obiectelor de învăţămînt 
există anumite subiecte ce corespund într-un mod ideal personali- 
tăţii majorităţii elevilor. Aceste obiecte însușite într-un mod cores- 
punzător de către elevi contribuie la dezvoltarea capacităţii lor 
intelectuale. 

Susţinînd însă un punct de vedere considerat estetic şi aristo- 
cratic, perenialismul a fost supus unor numeroase critici chiar din 
partea pedagogilor ce încercau să concilieze diferitele teze ale pe- 
dagogiei americane. Astfel Paul Woodring şi James Conant repro- 
şează perenialismului faptul că deduc un program educativ pe care 
îl consideră bun și eficace dintr-un concept abstract asupra omului 
și educaţiei, detaşat de realităţile contemporane. Perenialismul de- 
duce Scopurile educaționale în mod abstract, ca derivînd dintr-o 
natură umană ipotetică fără a vedea relaţia dintre structura socie- 
tății și individ, 

1 R, M. Hutchi ; 

Society, september 12, Tona eey Hall, A College for the Future, School an 


2 Colegiul St. John din Annapolis, Maryland a avut drept i i 
Stringfellow Barr, iar ca decan pe Scott Buc kaa A te ca AN 


fellow Barr, The Education of Free Men i 
Aa en Aici f ı The New Republic, August i 


— 
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Tezele perenialiste au fost criticate şi pentru faptul că iau în 
considerare un elev privit ca o ființă pasivă, fără reacţii diferen- 
țiale ce au rol determinant atît asupra a ceea ce se asimilează, cît 
și a modului în care se asimilează!, AȘ 

Astfel de critici sînt, evident, întemeiate. Pentru noi perenialis- 
mul este mai ales semnul unei insatisfacții provocate de sistemul 
progresivist al educaţiei; unele critici sînt îndreptăţite, dar ele sînt 
făcute „de la dreapta spre stinga“, de pe o poziţie categoric conser- 
vatoare, care situează această teorie pedagogică foarte aproape de 
neotomism. 

Dacă progresivismul absolutizează schimbarea, în numele căreia 
întoarce cu ușurință spatele trecutului, urmărind să prindă din zbor 


generație de azi și de mîine urmînd să se adape la aceleași izvoare 
vechi ale culturii. Perenialiştii refuză să privească în viitor, sub: 


este „ansamblul relațiilor sociale“, că formaţia sa spirituală este 


produsul unor influenţe ale societăţii. În același timp acţionînd asu- 


a dobiîndit, în decurs de multe milenii, actuala sa conformaţie 
aceasta a rămas ne- 


Hoc riticat această viziune a elevului, pornind de la con- 
i pra rolului elevului în procesul de învățămînt, redată 
clar de Adler în Liberal Education in an Industrial Democracy, San Fran- 
meni în ceea ce pri- 
ta pot fi asemănate cu recipientele de diferite 
int = 0,56 I 
poate conține aceeași cantitate de lichid ca unul de un s i ata 


un gallon. Copilul insuficient dotat este ca şi borcanul de 0,56 l, iar cel 
Soat ca și recipientul de 3,78 1". Vezi, Sidney Hook, The Ends and 
ontent of 'Education, in Donald K. Adams, op. cit., p. 143—157, p. 153. 


—— 
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creatoare a omului, asupra ideilor de care erau animați oamenii 
în trecut, ca şi asupra valorilor etice spre care aceştia aspirau. 
Operele trecutului trebuie însă introduse în mod armonios în cultura 
fiecărei epoci înlesnind integrarea tinerei generaţii în contempora- 
neitate. Perenialiştii cer însă studierea „marilor opere“ ale uma- 
nităţii nu în vederea sprijinirii acestei integrări, ci pentru că ele 
cuprind — în concepţia lor — întregul adevăr necesar fiecărui om. 

Teza lor asupra „adevărului unic“ se întemeiază pe ideea stăpi- 
nirii de către om a adevărului absolut. Se știe însă că omul a do- 
bîndit în procesul cunoașterii o serie de adevăruri, care se comple- 
tează continuu, că în realitate el se află în posesia unor adevăruri 
relative, tinzînd spre adevărul absolut. Iată încă un motiv pentru 
care omul de astăzi, ca şi cel din secolele următoare, nu va putea 
rămîne la adevărul cuprins în „marile cărți“. 

Dacă societatea suferă în decursul timpurilor mari transformări, 
dacă omul ca om este un produs al influențelor sociale, dacă ade- 
vărurile pe care le pun în evidenţă ştiinţele sînt relative, vechile 
adevăruri fiind mereu completate, iar unele infirmate, rezultă că 
educaţia nu poate fi aceeași pentru toate epocile. Dar, ca şi neoto- 
miștii, perenialiştii încearcă să oprească mersul istoriei, să. educe 
generaţiile de astăzi în spiritul idealurilor de ieri. 
` Perenialiştii nu sînt singurii care cer ca şcoala americană să educe 
À tineretul prin bogăţia moştenirii culturale a omenirii, în această 
"privinţă ei se apropie de esenţialism. Perenialiștii au făcut însă 
constatarea că soluţia oferită de progresiviști n-a dus la rezultatele 
aşteptate. De aceea ei au venit cu o soluţie cu totul opusă celei 
preconizate de J. Dewey. Dar aşa după cum tînăra generaţie nu 
poate fi educată în afara unui ideal de viaţă, sub pretextul că so- 
cietatea se schimbă vertiginos, tot așa ea nu poate fi abandonată 
vechilor idealuri, sub pretextul că natura umană este neschimbă- 
toare iar adevărul este unic. 

m A i în continuare soluțiile pe care le preconizează esen- 
țialiștii, 


V., ESENȚIALISMUL ȘI CULTUL EDUCAȚIEI INTELECTUALE 


Ca şi, perenialismul, esenţialismul a apărut ca o reacţie faţă de 
progresivism, dar cu un ecou mult mai larg în pedagogia americană, 
reușind ca, îndată după cel de-al doilea război mondial, să devină 
cea mai populară doctrină asupra educaţiei în S.U.A, 


1 Lawrence:A. Cremin, The Transformation of the School: Progressi» 
vism în American Education 1876—1957, New York, 1962, p. 328—353. d 
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Mişcarea esenţialistă începe în jurul anului 1930, după aproxi- 
mativ un deceniu de puternică propagare a teoriei progresiviste şi 
de adîncă pătrundere a acesteia în organizarea învățămîntului 
nord-american. Treptat, mișcarea se dezvoltă, cîștigă noi aderenți, 
își precizează poziţiile față de problemele învăţămîntului din so- 
cietatea americană, iar la 26 februarie 1938, la Atlantic City din 
New Jersey, a luat fiinţă Comitetul esenţialist pentru dezvoltarea 
educaţiei americane (The Essentialist Committee for the Advance- 
ment of American Education). Noul comitet era constituit din şapte 
membri fondatori, printre care se găseau nume de prestigiu ale 
pedagogiei americane ca: Isaac L. Kandel, Michael J. Demiashke- 
vich, William C. Bagley, Thomas Briggs. Mai tîrziu acestora li se 
adaugă alţi teoreticieni ai educaţiei, dintre care mulţi profesori la 
diferite universităţi americane ca: Arthur Bestor, William Brick- 
man, Mortimer Smith, Herman H. Horne, Fred Alden Shaw, 
Jacques Barzun, Frederick Breed, Ross Finney, Henry Morisson, 
James D. Koerner, Clifton Fadiman, Carl Hansen, Maxwell Raf- 
Jerty, Hyman C. Rickover etc.l, 

Dacă perenialiștii își îndreptau critica lor mai ales împotriva tezei 
progresiviste privind necesitatea schimbării conţinutului învățămîn- 
tului, esenţialiștii îşi exprimă dezacordul faţă de modul în care sînt 
concepute funcţiile școlii în teoria pedagogică a lui Dewey şi a 
continuatorilor săi. 

Motivînd că în condiţiile societăţii industriale familia nu-și mai 
poate îndeplini ca în trecut atribuţiile sale educaţionale pe linia 
pregătirii pentru activitatea casnică gospodărească şi profesională, 
progresiviștii considerau că această sarcină va trebui să fie trans- 
ferată școlii; pentru că instituţiile sociale care asigurau în trecut 
integrarea în mediul social al tineretului nu mai au forţa necesară 
îndeplinirii unei astfel de atribuţii, se cuvine — considerau pro- 
gresiviștii — ca şi această sarcină să treacă pe seama şcolii. Esen- 
țialiștii se ridică tocmai împotriva unei astfel de lărgiri a funcțiilor 
instituțiilor de învățămînt. Un progresivist — Sidney Hook — şi 


1 Subliniem că, în anume cazuri, este dificil de stabilit o apartenenţă strictă 
a unui gînditor la o anume orientare din filosofia educaţiei americane deoa- 
rece la mulţi dintre aceștia, se găsesc idei ce au fost dezvoltate de curente 
educaționale diferite. Astfel de exemplu, Ross L, Finney, este tratat de către 
unii ca aparţinînd grupării realist-aristotelice, iar de către alţii ca fiind esen- 
țialist. Enumerarea lui de către noi în rîndul acestora din urmă se datorează 
faptului că în conformitate cu concepţia sa elevul trebuie să asimileze conți- 
nutul care constituie moștenirea culturală a omenirii (definiţie a educaţiei de 
cea mai pură nuanţă esenţialistă). Vezi Ross L. Finney, A Sociologi- 
cal Philosophy of Education, New York, 1929; J. Donald Butler, Four 
Philosophies and their Practice in Education and Religion, New. York, 1951. 
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un esenţialist — Arthur Bestor, cad de acord asupra aspectelor prin- 
cipale ale procesului de formare a omului societăţii civilizate: 
a) pregătirea pentru activitatea practică şi pentru profesie; b) însuşi- 
rea valorilor spirituale, mai ales a normelor etice, în vederea adap- 
tării la mediul social; c) instruirea sistematică în scopul dezvoltării 
capacităţii intelectuale potrivit cerinţelor civilizaţiei contemporane. 
Deosebirea dintre ei începe în momentul în care stabilesc sarcinile 
școlii în raport cu fiecare din aceste aspecte ale formării omului. 
A. Bestor, împreună cu alţi teoreticieni ai esenţialismului, consideră 
că școala trebuie să se ocupe numai de pregătirea intelectuală a 
tineretului şi să refuze acceptarea celorlalte sarcini pe care pro- 
gresiviştii intenţionează să i le atribuiel. 

Spre deosebire însă de Bestor, unul din fondatorii esenţialismu- 
lui — Isaac Kandel — consideră că şcoala nu se poate limita numai 
la transmiterea moștenirii culturale, ci ea trebuie să se îngrijească 
și de adaptarea individului la societate?. Nesocotirea acestui aspect 
al activităţii şcolii — spune Kandel, — ar duce la formarea unui 
om bun pentru un mediu care poate, nu va exista nici o dată. 

Esenţialiştii nu sînt de acord nici cu o altă teză a progresivismu- 
lui, şi anume cu înţelegerea instrucției ca organizare și reorganizare 
a experienţei, ca învăţare prin practică individuală, pornită din- 
tr-un interes spontan, dintr-o nevoie internă. Teza fundamentală 
a concepţiei esenţialiste o constituie tocmai înţelegerea educaţiei 
ca o transmitere a moștenirii culturale. Tînăra generaţie își dobin- 


deşte experienţa socială nu pe cale directă — „făcînd“ — ci, indi- 
rect, prin învăţămînt teoretic. În moștenirea culturală — susțin 
esenţialiştii — se găsesc valorile spirituale fundamentale ale uma- 


nităţii, care vor trebui să devină criteriile de bază în aprecierea 
valorilor contemporane. În atitudinea faţă de moştenirea culturală 
există o oarecare apropiere între esenţialişti şi perenialişti. Dar, 
în timp ce pentru aceştia din urmă valorile trecutului reprezintă 
o expresie eternă și deplină a gîndirii şi specificului uman, pentru 
esenţialiști ele sînt surse de cunoaştere, putind căpăta forme noi 
prin raportarea la problemele contemporane. 

M. Demiashkevitch consideră că rolul şcolii secundare este să 
îmbogăţească şi să stimuleze educaţia generală’, Analizînd latura 


1 Arthur Bestor, Education and its Proper Relationship to the For- 
ces of American Society, Journal of the American Academy of Arts and 
Sciences, 88, nr, 1 (Winter 1959), 

2 Isaac Leon Kandel, Conflicting Theories of Education, New York, 
1938, p. 32; The New Era in Education, A Comparative Study, London, To- 


ronto, Bombay, Sydney, 1966, p, 22, 
3 M. Demiashkevitceh, An Introduction to Philosophy of Education, 


New York, 1935, p. 409. 
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informaţional-formativă a educaţiei el cere școlii îndeplinirea a 
trei obiective: 1) elevii să posede destulă informaţie generală şi 
să cunoască ce, cât, cînd și unde este necesar să caute pentru a 
fi informaţi asupra unor probleme cărora ei trebuie să le facă faţă; 
2) elevii să posede o cunoaștere suficientă a adevărurilor morale, 
sociale și științifice fundamentale, căci ignoranţa îi poate face fiinţe 
periculoase atît pentru ei cît și pentru alţii; 3) mintea copilului să 
fie dotată cu o rațiune lucidă, profundă și atentă care să inculce 
în el morala inimii și precizia gîndirii!. 

Reexaminînd programele şcolare, esenţialiştii cer ca acestea să 
includă ceea ce este comun și esențial pentru toţi oamenii”. 

Întrucît, spune Kandel, mediul poartă cu sine atit amprenta tre- 
cutului, cît şi germenii viitorului, programele de învăţămînt trebuie 
să ofere elevilor posibilitatea cunoașterii moștenirii culturale, ca o 
condiţie a introducerii lor în lumea din jur și a pregătirii pentru 
viitor’. 

Tezele de bază ale esențialiştilor au găsit noi şi numeroşi aderenți 
după cel de-al doilea război mondial, cînd esențialismul devine 
curentul cel mai răspîndit. Receptivitatea oamenilor de școală față 
de esențialism era expresia unei nemulțumiri față de şcoala ame- 
ricană, aşa cum fusese ea organizată potrivit doctrinei progresiviste. 
Dar, dacă pe plan teoretic progresivismul pierduse mult din presti- 
giul de care se bucurase înainte de cel de-al doilea război mondial, 
în practica şcolară dominant era tot spiritul progresivist. În aceste 
condiții esențialiştii îşi intensifică efortul pentru a conferi şcolii 
americane o nouă orientare, potrivită concepției lor. În anul 1956, 
reprezentanți ai esențialismului ca A. Bestor, Mortimer Smith, 
James D. Koerner şi alții, creează Consiliul pentru educaţia de 
bază (Council for Basic Education) cu scopul de a face din şcoala 
americană o instituție a cărei funcție principală să devină trans- 
miterea moştenirii culturale şi — în planul inferior al acţiunii edu- 
cative — cultivarea îndemînărilor esențiale în scris, citit, aritmetică 
şi gîndire rațională — iar în planul superior — studiul acelor 
obiecte de învățămînt care dau claritate și independență gîndirii 


1M. Demiashkevitch, An Introduction to Philosophy of Education, 
New York, p. 279—280. 

2 Încercarea de a stabili ceea ce este comun şi esențial pentru toți oamenii 
în moştenirea culturală se remarcă încă din primele scrieri esențialiste: 
Ross Finney, A Sociological Philosophy of Education, New York, 1928; 
M. J. Demiashkievich, An Introduction to the Philosophy of Edu- 
cation, New York, 1935; William Bagley, An Essentialist's Platform 
for the Advancement of American Education, în: Educational Administration 
and Supervision, Avril, 1938, p. 241—256, 

31, Kandel, Conflicting Theories of Education, New York, 1938, p. 99. 
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(logică, istorie, matematică, filosofie etc.). Esenţialiștii consideră că 
anumite obiecte de învățămînt conţin puteri generative (formative), 
înzestrînd pe elev cu capacitatea de a-și însuși individual alte cu- 
noştinţe, considerate minore, şi de a adinci studiul obiectelor prin- 
cipalel. 

Astfel, pornind de la ideea că cel care, învăţînd, înţelege mai 
bine matematica, istoria, arta, filosofia și devine capabil să-şi însu- 
şească în mod conştient și alte cunoştinţe — mai puţin esenţiale — 
care nu sînt incluse în curriculumul școlar — doctrina esențialistă 
prevede axarea instrucției pe studiul artelor liberale?. În planul de 
învăţămînt esenţialist ar intra deci: cei trei R (Reading — citire, 
Writing — scriere, Reckoned — socotit), ştiinţele naturii, matema- 
tică, istorie, engleză limbi străine etc., discipline care reprezintă, 
după opinia lor, instrumentele fundamentale pe care cultura le-a 
dezvoltat şi prin care oamenii descoperă şi conduc faptele în funcţie 
de anumite scopuri3. James D. Koerner, primul secretar executiv 
al Consiliului pentru Educaţia de bază, analizînd raportul lui 
J. B. Conant, asupra şcolii secundare americane îl consideră „o 
tragedie“ în principal pentru că el nu expune virtuțile educaţiei 
liberale. 

Din analiza planului de învățămînt esențialist rezultă, mai ales 
pentru primii ani de studiu, o pondere mai mare a obiectelor de 
învățămînt distincte față de cursurile integrative. 'O astfel de orien- 
tare este motivată prin caracterul nediferențiat al experienței copi- 
lului, ceea ce impune îndrumarea sa de către profesor în efectuarea 
unor analize pe planul acestei experiențe. Prin predarea unor obiecte 
de învățămînt distincte se realizează o descompunere a situațiilor 
complexe ale vieții în probleme separate, ce pot fi analizate prin 
metode specializateř. Elevul nu trebuie introdus brusc în proble- 
matica vastă a unor teme contemporane, pentru că nu va reuşi să 
discearnă între diversele opinii şi date, după cum nu poate inter- 
veni în soluționarea unor aspecte complexe ale vieții. El trebuie să 
înțeleagă însă că ştiinţa oferă anumite metode pentru înţelegerea 


1 Clifton Fadiman, The Case for Basic Education, în: James D. 
Koerner (ed.), The Case for Basic Education, Boston, 1959, p. 6. 

2 Gurney Chambers, Educational Essentialism Thirty Years After, 
Scool and Society, January, 1969, p. 14—16. 

A a ur : Bestor, The Restoration of Learning, New York, 1955, 
p. 34—36. 

4 James D. Koerner, The Tragedy of the Conant Report, Phi Delta 
Kappao, December, 1960, 42; 123. Apud Grace Graham, The Publie 
School in the American Community, New York, 1963, p, 221. 

5 Arthur Bestor, The Restoration of Knowledge, New York, 1959, 
p. 60—61. Apud George F. Kneller, Educational Antropology: An 
Introduction, New York, London, Sydney, 1965, p. 146. 
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acestor aspecte. Un curs integrativ presupune cunoașterea de către 
elev a diferenţelor esenţiale dintre discipline, precum și posibilita- 
tea transferului de concepte de la o disciplină la alta. Pentru astfel 
de raţiuni cursurile integrative apar în planul de învățămînt al 
esenţialiștilor în anii superiori ai școlii secundare, cînd elevii fac 
dovada maturității lor de gîndire. 

Această gradare a dificultăţilor, introdusă în planul de învăţă- 
mînt esenţialist, este o reacţie faţă de sistemul de instruire pro- 
gresivist care pune elevul în situaţii complexe de viaţă, cerîndu-i 
să găsească soluţii problemelor ce i se ridică, pe baza metodei 
proiectelor. 

Spre deosebire de progresiviști, care consideră că procesul de în- 
vățămînt trebuie să se întemeieze pe o nevoie, pe un interes spon- 
tan al elevului, acordînd acestuia largi posibilităţi de optare pentru 
o activitate sau alta, esenţialiştii pun în centrul universului edu- 
caţional pe profesor, care antrenînd clasa de elevi într-o anumită 
activitate o obligă la efort. 

În concepţia esenţialistă, profesorului i se cere o formaţie liberală, 
o adîncă înţelegere a psihologiei elevului și capacitate de împărtă- 
şire a idealurilor către tînăra generaţie. Toate aceste însuşiri pre- 
„ supun cunoașterea fundamentelor istorico-filosofice ale educaţiei şi 
" devotament pentru munca de educatori. 

Acţiunea profesorului este menită să „furnizeze minte“, să sti- 
muleze pe elevi la procesul de absorbţie a culturii?. 

"În centrul concepţiei esenţialiste asupra educaţiei se află con- 
ceptul de cultură intelectuală, înţeleasă ca un sistem de valori teo- 
retice aparţinînd moştenirii culturale, asimilat de tînăra generaţie, 
în scopul utilizării eficiente a mijloacelor oferite omului de civi- 
"lizaţia contemporană. De aceea în școală, orele de program trebuie 
să fie integral afectate însuşirii cunoştinţelor. „Lecţia de engleză, 


1W. W. Brickman, The Essentialist Spirit in Education, School and 
Society, octomber, 1958, p. 364. 

W. W. Brickman, unul din cei mai de seamă reprezentanţi ai esenţialismului 
în ultimele două decenii, editorul revistei School and Society, precizează, în 
numărul din aprilie 1963 al acesteia — în studiul Essentialist and American 
Education — cîteva trăsături ale crezului esenţialist în educaţie: primatul 
profesorului în procesul educaţional, organizarea sistemului de cunoştinţe 
după criterii logice, cultivarea scopurilor îndepărtate în sistemul de educaţie 
școlară, Totodată el cere educatorilor esenţialişti să-şi facă în permanenţă 
cunoscute opiniile, contribuind astfel la realizarea și întărirea viziunii esen- 
țialiste asupra educaţiei. Vezi: W. W. Brickman, A Call to Essentialists, 
School and Society, March, 1964, p, 91—92, 

2 Clifton Hall vorbește de „furnizare de minte“ în sensul de culti- 
vare intelectuală, ca o caracteristică a procesului de educaţie. Cf. Van 
i AI Morris, Existenţialism in Education: What it Means, New York; 

„ P. 105. : 
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laboratorul de chimie şi tabla acoperită de simboluri matematice 
sînt părți „funcţionale“ ale școlii de azi — spune Arthur Bestori. 
Timpul pe care-l are elevul la dispoziţie pentru a se instrui este 
prea scurt pentru ca şcoala să-și permită luxul să-l înveţe cum 
să-și repare aparatele electrice pentru nevoile gospodăriei. Pentru 
aceasta, adaugă A. Bestor, există întreprinderi de reparat, se tipă- 
resc broșuri cu instrucţiuni pentru manipularea lor. După concepția 
esenţialistă, cel care şi-a asigurat cultura intelectuală va putea 
să-și însușească toate cunoştinţele ce-i vor fi necesare pentru folo- 
sirea, de exemplu, a aparatelor de uz casnic. 

Mulţi esenţialiști doresc o revenire a şcolii americane la sistemul 
de instruire existent în primii ani ai secolului nostru, înainte ca 
aceasta să fi fost reorganizată potrivit doctrinei progresiviste. În 
şcoala secundară americană de atunci se predau acele obiecte de 
învăţămînt pe care membrii Consiliului pentru educația de bază le 
considera ca fiind esențiale?. 

Alţi esențialişti preconizau ca învățămîntul american să aibă un 
program similar cu al şcolilor europene?. 

Este vorba, deci, de susținerea temei fundamentale a esențialiş- 
tilor: şcoala să aibă în centrul preocupărilor sale (pentru unii în 
exclusivitate) formarea culturii intelectuale a elevilor. 

O astfel de şcoală, spune A. Bestor, are într-adevăr un caracter 
democratic. Poate părea surprinzător, dar o doctrină pedagogică 
care a pretins încă de la începuturile constituirii ei că este o expre- 
sie a democrației — aşa cum a susținut J. Dewey — şi care a fost 
aplicată în școala americană în numele democrației, este acuzată 
de unii esenţialiști ca avînd un caracter nedemocratic, pentru că 
nu asigură pregătirea intelectuală pentru toţi tinerii, pe mulţi din- 
tre ei dirijîndu-i de timpuriu spre un învățămînt cu orientare pre- 
dominant practicăt. 

În numele respectării spiritului democratic, esenţialiştii cer să se 
asigure o educaţie specială din punct de vedere intelectual elevilor 
dotați. Dacă societatea este cu adevărat democratică, socotesc ei, 
ea trebuie să fie democratică şi pentru copiii cu un înalt standard 


1 Arthur Bestor, Education and its Proper Relationship to the For- 
ces of American Society, Journal of the American Academy of Arts and 
Science, 88. nr. 1 (Winter 1959). 

2 Clifton Fadiman, The Case for Basic Education, în James D. 
Koerner, The Case for Basic Education, Boston, 1959. 

3 Amiralul H. G. Rickover, Education and Freedom, New York, 1959; 
Swiss School and Ours: Why Theirs Are Better, Boston, 1962 — apreciază în 
mod deocebit sistemul englez de învăţămînt, 

tArtlur Bestor, Education and its Proper Relationship... 
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intelectual, oferindu-le un învățămînt adecvat capacităţilor lor. 
Este în interesul vital al oricărei democraţii ca să nu fie irosit ca- 
pitalul de „creier și caracter“ depozitat în copiii naţiunii!. 

Grija pentru copiii superior dotați este „în sine“ pozitivă. Esen- 
țialiștilor le scapă însă faptul că în condiţiile societăţii capitaliste 
nu este cu putinţă o selectare obiectivă a celor dotați, din toate 
straturile sociale. l 

Esențialismul se opune — cu unele deosebiri de la un autor la 
altul — şi tezei progresiviste după care școala trebuie să asigure 
ajustarea individului la mediul social. Dacă J. Dewey şi continua- 
torii săi au voit ca şcoala să fie viaţa însăși pentru 'a asigura astfel 
formarea tinerei generaţii pentru un mediu social anume, esenția- 
liştii văd în şcoală o instituţie cu o largă autonomie, care în condi- 
tiile unei societăţi în schimbare acţionează cu rol stabilizator?. 

Astfel M. Demiashkevitch consideră că progresul social este po- 
sibil datorită acțiunii a două forțe complementare: aceea a „mobili- 
tăţii“ şi cea a „echilibrului“. Forţa echilibrului este reprezentată 
de instituţiile care conservă trecutul ca o moştenire de care gene- 
rațiile prezente pot profita. Demiashkevitch consideră că şcoala în 
acţiunea de educare pentru progres social, are un rol dublu, dezvol- 
tind ambele sale forţe; activitatea ei primordială însă este legată 
de aspectul echilibrului, cel al mobilității găsindu-și expresia adec- 
“vată în alte instituţii?. În mod pregnant, opoziţia dintre progresi- 
'vism şi esenţialism în problema raportului dintre şcoală şi mediul 
social apare la A. Bestor. 

Sistemul de educaţie progresivist, spune acesta, toceşte spiritul 
critic, conducînd tînăra generaţie spre conformism; educaţia de tip 
esenţialist, punînd pe prim plan dezvoltarea inteligenţei, pretinde 
că menţine „flacăra vie a independenţei intelectuale“, prin cultiva- 
rea nonconformismului. 

În atitudinea faţă de realizările societăţii americane contemporane 
se pare că se află linia de demarcaţie între cele două curente pe- 
dagogice. Progresiviştii s-au lăsat copleșiți de ideea schimbărilor 
vertiginoase la care este supusă societatea contemporană şi au cău- 
tat un sistem care să pună tînăra generaţie în contact cu aceste 
schimbări, pentru ca ea însăşi să se integreze ritmului societăţii 
industriale; de aci și accentul pus, în procesul educaţiei, pe asimila- 


1M. Demiashkeviteh, op. cit, p. 438, Vezi şi: John F. Gard- 
ner, Excelence: Can We Equal and Excellent Too?, New York, 1961, p. 114. 

2 Thomas H. Briggs, The Great Investment, Harward, 1930, apud 
William M, French, America's Educational Tradition: An Interpre- 
tative History, Boston, 1967, p. 162; W. C. Bagley, Education and Emergent 
Man, New York, 1934, p, 155—156, 

3 M. Demiashkeviteh, op. cit, p. 339—341, 
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rea mijloacelor care asigură cultivarea capacităţii de reorganizare 
a experienţei dobîndite, trecîndu-se pe al doilea plan valorile moş- 
tenirii culturale. 

Esenţialiștii vor ca școala americană să se păstreze la oarecare 
distanţă faţă de schimbările societăţii, în pregătirea tinerei generaţii 
punîndu-se accentul pe cultivarea inteligenţei, pe asimilarea a ceca 
ce este esențial din moștenirea culturală, pentru a i se oferi acesteia 
putinţa de a-şi păstra independenţa de gîndire. „Libertatea de a 
gîndi — spune A. Bestor — care nu are nici o valoare dacă nu 
înseamnă libertate de a gîndi în mod diferit — poate fi cel mai 
preţios dar pe care societatea şi-l poate face“!. Esenţialiștii se opresc 
astfel la jumătatea drumului: nu sînt de acord cu progresivismul, 
pentru că promovează conformismul, cerînd un alt sistem de edu- 
caţie care însă nu-și propune transformarea societăţii, ci numai 
cultivarea capacităţii de a gîndi independent. Evident, un astfel 
de scop nu este lipsit de importanţă în procesul educaţional, dar el 
este puţin eficace, întrucît nu este suficient ca oamenii să posede 
„inteligenţă critică“, ei trebuie să şi acţioneze pentru a schimba 
realitatea socială, care a provocat apariţia unei asemenea atitudini 
critice. Altfel, independenţa gîndirii rămîne fără eficienţă. 

În poziţia esenţialiştilor se constată o înţelegere idealistă a rapor- 
tului dintre educaţie și societate, ei considerînd că prima are faţă 
de cea de-a doua mai multă independenţă decît în realitate. A. Bes- 
tor, de pildă, consideră că educatorii „își alegi scopul educaţiei, 
nesocotindu-se caracterul obiectiv al acestuia, faptul că el este de- 
pendent de elementele determinante ale unei anumite formaţiuni 
social-economice. 

Pe de altă parte, scrierile lor lasă impresia că schimbările sociale 
se vor produce prin însuși faptul că oamenii vor gîndi critic şi vor 
manifesta independenţă intelectuală. Se pune însă o legitimă între- 
bare: după ce li s-a dezvoltat capacitatea de a gîndi liber, sub stin- 
dardul cărei idei se vor uni toţi aceşti oameni? Se pare că tocmai 
aici se află slăbiciunea doctrinei esenţialiste. De aceea, după o pe- 
rioadă de dominare în teoria pedagogică americană, locul ei tinde 
să fie luat de un alt curent — reconstrucţionismul. 


VI. RECONSTRUCȚIONISMUL — O ÎNCERCARE DE A IEȘI DIN IMPAS 


Reconstrucţionismul este o altă direcţie în filosofia educaţiei 
desprinsă din progresivism, ca o reacţie față de unele din tezele 
fundamentale pe care se întemeiază progresivismul ca şi faţă de 


1 Arthur Bestor, Education and its Proper Relationship ... 
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rezultatele aplicării acestuia în școala americană. Anii crizei eco- 
nomice din 1929—1933 puseseră în evidenţă faptul că sistemul de 
educaţie american — organizat în conformitate cu doctrina progre- 
sivistă Pe deși își propunea să pregătească tineretul pentru viaţa 
socială, ignora pe deplin viitorul, elevii nefiind antrenați să gîn- 
dească asupra societăţii în perspectiva transformării ei. În 1930 a 
luat fiinţă grupul „Frontier Thinkers“ („ginditorii de graniță“) ca- 
re-şi exprima neliniştea asupra evoluţiei societății americane şi 
care, accentuînd rolul social al şcolii, cerea ca aceasta să acţioneze 
în scopul unei reconstrucţii cu implicaţii în viaţa socială. 

Principalii purtători de cuvînt ai acestei poziţii au fost, în pe- 
rioada dintre cele două războaie mondiale, George Sylvester Counts 
şi Harold Rugg. În lucrarea sa, publicată în 1932, Dare the Schoot 
Build a New Social Order? (Îndrăznește școala să construiască © 
nouă ordine socială?) Counts își exprimă dezacordul față de punctul 
de vedere progresivist, exprimat mai ales prin Kilpatrick și Childs, 
după care şcoala nu ar avea în sine un scop social; progresivismul 
este acuzat, de asemenea, de individualism. extrem, subestimarea 
rolului problemelor culturale în ansamblul schimbărilor sociale. Me- 
nirea școlii, precizează Counts, nu se poate limita la contemplarea 
civilizaţiei americane, ci ea are datoria de a-şi aduce contribuţia 
la alcătuirea unei noi ordini sociale, în armonie însă cu principiile 
vechii societăţi. În concepţia lui Counts școala are de ales intre 
modelarea unui viitor nou, mai bun şi maniera progresivistă ce-şi 
propune perpetuarea unei idei şi instituţii depășite!. Esenţa educa- 
ției trebuie să fie orientarea tinerilor spre un program de reforme 
sociale în vederea unei reconstrucții a societăţii. 

Reconstrucţioniştii consideră depresiunea ca marcînd o criză a 
capitalismului, care, necontrolată, ar conduce spre un nou feuda- 
lism, dar care ar putea fi făcută — prin educaţie — să evolueze 

` spre o democraţie colectivă întemeiată pe cooperare. 

Counts încearcă să explice caracterul contemplativ al tezelor 
progresiviste prin înseși particularităţile categoriei sociale ale cărei 
deziderate le exprimă. Progresivismul — spune Counts — repre- 
zintă punctul de vedere al membrilor clasei mijlocii, care au unele 
concepţii liberale, dar sînt incapabili de convingeri adînci, perma- 
nente; în situaţiile cruciale orientarea lor în problemele sociale 
este dominată de oportunism. „În cuget — ei sînt sentimentalişti 
romantici, dar cu un ochi atent la ocazia cea mai bună“?. Din 
această constatare deduce Counts concluzia — întemeiată — că 


1 G. S. Counts, Dare the School Build a New Social Order?, New York, 


1932, p. 5. 
2 Ibidem, p. 1—8. 


51 


(E Scanned with OKEN Scanner 


exponenţii unei astfel de categorii sociale nu pot oferi teorii realiste 
şi cuprinzătoare asupra societăţii și educaţiei. 

Counts vrea ca educaţia să înfrunte deschis şi cu curaj fiecare 
problemă socială, să înfrunte viaţa în aspectele ei dure, să stabi- 
lească o legătură organică cu comunitatea. Pentru aceasta este ne- 
cesar să se dezvolte o teorie realistă şi comprehensivă a bunăstării 
sociale, adică a societăţii nord-americane care posedă bunurile ma- 
teriale necesare asigurării unui trai îmbelșugat membrilor săi şi să 
elaboreze o concepţie mobilizatoare asupra destinului umani. 

Counts face deseori referiri în lucrarea sa la teoria progresivistă 
asupra „bunăstării“, teorie cu care nu este de acord, susţinînd ne- 
i cesitatea elaborării alteia, mai realiste. Dacă progresivismul a atras 
| i atenția asupra copilului și a intereselor lui particulare, el a absolu- 
i DN tizat totodată copilul ca fiinţă liberă — ca personalitate — nepu- 
| tînd dezvolta o teorie a bunăstării sociale decît în limitele unui 
i „strict individualism. 
| Counts consideră că opoziția pe care o manifestă unii teoreticieni 
| faţă de formele impunerii își găsesc substratul în zece greșeli: 1. ac- 
ceptarea ideii potrivit căreia omul este născut liber; 2. copilul este 
bun de la natură; 3. copilul trăiește într-o lume proprie; 4. educaţia 
este o esenţă pură și mistică ce rămîne veșnic neschimbată; 5. școala 
ar trebui să fie imparţială în acţiunea ei; 6. marele obiectiv al edu- 
caţiei este să producă indivizi care să adopte o atitudine agnostică 
„ față de mișcările sociale; 7. educaţia este primar intelectuală ca 
' proces și scop; 8. şcoala este o instituţie educaţională atotputernică; 
9. ienoranţa, mai degrabă decît cunoaşterea, este drumul înţelep- 
ciunii (cu rezultatul că educaţia progresivistă doreşte să constru- 
iască o lume nouă prin educaţia copiilor, dar îşi refuză responsa- 
bilitatea faţă de lumea ce o construiește) și 10. responsabilitatea 
majoră a şcolii constă în pregătirea individului pentru a se adapta 
la schimbările sociale, fără a i se forma spiritul de responsabilitate 
în privinţa direcţiei acestor schimbări?. Pedagogul american a sur- 
prins în aceste „zece greşeli“ şi aspectele cele mai vulnerabile ale 
doctrinei progresiviste, combătută în general și de către celelalte 
curente pedagogice americane. Counts se ridica mai ales împotriva 
tezei care limita rolul şcolii numai la adaptarea individului față 
de schimbările sociale. După părerea sa şcoala ar trebui să devină 
un centru de construire a civilizaţiei și nu de contemplare a ei. 
Pedagogul american nu neagă însă funcţia școlii, de modelare a in- 
dividului, de impunere în faţa acestuia a unor anumite idei privind 
societatea. Impunerea, în diferite forme, considera Counts, . este 


1 G. S. Counts, op. cit., p. 9—10. 
2 Ibidem, p. 13—27. 
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fatală educaţiei, pentru că deşi individul este unic, el trebuie mo- 
delat prin cultură pentru a deveni om. Dar această modelare ţine 
de coordonatele culturale specifice unei societăţi şi de trăsăturile 
proprii fiecărui individ, de gradul în care şi-a asimilat cultural. 

Spre deosebire de alţi reconstrucţioniști din deceniile următoare, 
Counst susține că impunerea și îndocrinarea prin educaţie este ine- 
vitabilă; într-o anume măsură, la urma urmei, adăuga el, însăşi ne- 
voia de dezvoltare a gîndirii critice nu este implicit o formă a 
impunerii? El nu admite îndoctrinarea pasivă de tipul celor susţi- 
nute mai înainte de H. Mann, H. Barnard, Th. Stevens ș.a. care 
după părerea sa nu-şi asumau responsabilitatea construirii unei lumi 
noi, proclamînd un statu quo ce se dorea etern. 

Pedagogul american consideră că în toate societăţile tînăra gene- 
raţie este supusă procesului de îndoctrinare, de asimilare a cul- 
turii societății respective?, fiecare tip de educație cuprinzînd o doză 
inevitabilă de impunere. Respectul față de aceste norme se dato- 
reşte faptului că educatorul are de îndeplinit o obligaţie profesio- 
nală majoră?. 

Şcoala trebuie însă să ofere și viziunea critică, singura capabilă 
să explice şi să confere valoare nevoii de transformare pe care 
caută s-o impună elevului. 

Ca focar generator de impulsuri şi modele pentru regenerarea 

. societății, şcoala capătă o responsabilitate socială de prim rang, 
acordînd profesorului rolul unei forţe sociale capabile să influen- 
eze comportamentul social al unor generaţii întregi. Acţiunea lui 
mobilizatoare trebuie să tindă spre armonizarea spiritului contem- 
poran cu tradiţia, ambele luate în considerare prin prisma „intere- 
selor poporului“. 

În A Call to the Teachers of the Nationt (Um apel către profesorii 
naţiunii), Counts arăta că deşi națiunea americană este bogată și 
avansată tehnologic, ea stă pasivă în fața viitorului, din cauza 
confuziei dintre valori și scopuri, confuzie ce este generată de con- 
flictul dintre tradiţia democratică (Jefferson) și cea aristocratică 
(Hamilton), precum și datorită divergenţei dintre formele sociale 


1G..8. Counts, Should the Teacher Always Be Neutral? Phi Delta 
Kappa, A Journal. for the Promotion of Leadership in Education, nr. 4, 
1969, p, 188—189, 

2 G, S. Counts, Dare Progressive Education Be Progressive? Progres- 
sive Education, vol. 9, 1932, p, 263, 

3 G. S, Counts, Dare the School Build a New Social Order? New York, 
1932, p. 12; Joseph $, Junell, Do Teachers Have the Right to In- 
drocrinate?, Phi Delta Kappan, nr, 4, 1962, p. 182—185. 

1G., S, Counts, A Call to the Teachers of the Nation, New York, 1933. 
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ale producției și sistemul privat de distribuție. Counts îndeamnă 
profesorii la participare activă pentru reînnoirea tradiției demo- 
cratice şi la o activitate încununată de succes pentru o nouă ordine 
socialăt, El consideră posibilă angajarea școlii într-o educație de 
tip reconstrucţionist în condiţiile în care corpul didactic ar deveni o 
puternică forţă socială, capabilă să reprezinte „interesele comune“ 
şi permanente ale oamenilor, să le apere şi să le promoveze. 

Avînd o asemenea putere în societate — spune el — profesorii 
nu vor acţiona în mod egoist ca oamenii „practici“ (politicienii, 
financiarii, industriaşii), ci vor sluji tocmai „interesele comune“ ale 
tuturor membrilor care alcătuiesc această societate. 

După ce pune la baza reconstrucției societăţii reconstrucţia cul- 
turală, Counts crede că o parte a unei pături sociale — a intelec- 
tualităţii — și anume corpul didactic, ar fi capabilă să aibă rol con- 
ducător în viața socială și să determine, printr-un nou sistem de 
educaţie, transformarea societăţii. Caracterul idealist şi utopic al 
concepției sale este evident. 

După „epoca Counts“ urmează aproximativ două decenii de linişte 
relativă; dar glasul reconstrucţionist va apare cu vigoare în con- 
diţiile noi ale anilor '50 cînd doctrina lui Counts va deveni un 
proiect, acceptat de mulţi educatori americani, pentru construirea 
unei „mari societăţi“ prin intermediul educaţiei?. 

Încercarea lui Counts din deceniul al patrulea rămîne fără ecou, 
pentru că cei mai mulţi dintre oamenii şcolii, şi nu numai ei, mani- 
festau mult entuziasm faţă de virtuțile „constructive“ ale progre- 
sivismului. După cel de-al doilea război mondial însă, cînd în faţa 
societăţii americane au apărut noi probleme, care se adăugau celor 
mai vechi încă nerezolvate, vechiul entuziasm a dispărut; mai mult 
chiar, progresivismul a început să fie intens învinuit de apariţia 
unor fenomene nedorite în rîndurile tineretului american. Aşa se 
explică și receptivitatea manifestată faţă de esenţialism. Cum adep- 
ţii acestui curent își propuneau să se menţină la o anumită distanţă 
faţă de problemele sociale, atenţia celor ce doreau să scoată so- 
cietatea americană din impasul în care se afla, fără a atinge însă 
caracterul capitalist al temeliilor sale economice, s-a îndreptat către 
reconstrucţionism. Ginditorul care pune bazele reconstrucţionismu- 
lui prin educaţie şi care și denumeşte acest curent, inspirat din 
lucrarea lui John Dewey — Reconstruction in Philosophy, este 
Theodore Brameld, Acesta îşi exprimă dezacordul față de cele 
două mari curente pedagogice americane — progresivismul şi esen- 


1G. S. Counts, op cit, p. 19. 
2G. C. Counts, Classics Revisited: Dare the School Build the Great 
Society? Phi Delta Kappa, vol. 47, September, 1965, p. 27—29. 
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ţialismul — pentru extremismul lor şi pentru ineficacitatea solu- 
ţiilor pe care le oferă. El consideră că este necesară o filosofie a 
educaţiei care să dea o orientare pozitivă societăţii americane în 
ascensiune „să indice căile unei reconstrucții a culturii“! ca bază 
a întregii reconstrucţii sociale. Analizînd curentele anterioare re- 
construcţionismului, Brameld reproşează esenţialismului faptul că 
nu acordă importanţa cuvenită schimbărilor socio-culturale și se 
situează pe poziţia conservatoare de perpetuare a unor stări statice. 
Totodată el arată că lozincile perenialiste nu înseamnă altceva decit 
o întoarcere la Evul mediu, iar tezele progresiviste nu sînt capa- 
bile să opună actualei crize valori mai durabile. Spre deosebire de 
toate aceste tendinţe ale gîndirii americane, reconstrucţionismul, so- 
cotește Brameld, urmăreşte reconstrucţia radicală a lumii și reali- 
zarea tuturor valorilor la care omenirea a aspirat în întreaga ei 
istorie. Aspiraţiile lui Brameld sînt, într-adevăr interesante. Să ve- 
dem însă modul în care înţelege să le realizeze. 

În abordarea problemelor educaţiei, Brameld porneşte de la două 
premise considerate ca esenţiale pentru epoca noastră. Prima pre- 
misă o consideră faptul că trăim într-o perioadă de criză (de aici 
şi importanţa problemei responsabilităţii), perioadă în care omeni- 
rea dispune de forțe potenţiale de autonimicire. Educaţia trebuie 
deci să contribuie la canalizarea acestor uriaşe energii spre tărîmul 
creaţiei utile şi nu spre cel sumbru al distrugerii. 

Th. Brameld crede că în multitudinea de interese contradictorii, 
care divid societatea capitalistă, este cu putinţă să se stabilească 
"un „consens social“, să se stabilească de comun acord direcţia spre 
care trebuie să se îndrepte acţiunea de reconstrucţie. Şi el, ca şi 
predecesorul său Counts, dovedește, prin însăşi formularea concep- 
tului de „consens social“, că nu are o viziune ştiinţifică asupra 
realităţilor sociale contemporane. 

A doua premisă este constituită de puternica revoluție a sştiin- 
telor comportamentale“ care cer educaţiei să-și reconsidere întreaga 
structură convenţională şi să adopte noi metode 1) de ordonare a 
materiilor de învăţămînt; 2) de angajare în procesele prin care sînt 
predate și învăţate și 3) de formulare a scopurilor şcolii şi socie- 
tăţii?, 

„Științele comportamentale“, în centrul cărora se află omul cu 
problematica sa extrem de variată, contribuie la descoperiea acelor 
valori în care oamenii cred cel mai mult şi cu ajutorul cărora se 


1Th. Brameld, Education for Emerging Age, New York, 1961, p. 24. 
„2Th, Brameld, Imperatives for a Reconstructed Philosophy of Educa- 
tion, School and Society, 17 January, 1959, p. 18—20. 
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poate proiecta adecvat ordinea socială și internaţională; ele arată 
că este posibil să se formuleze scopuri umane nu pe baza unor ra- 
țiuni sortimentale, romantice, mistice sau arbitrare, ci pe baza a 
ceea ce se învață despre valorile, „interculturale“ şi chiar „uni- 
Versale“!, 

Deși reconstrucţionismul acceptă definiţia progresivistă a expe- 
rienţei ca interacţiune a organismului uman cu mediul social, Bra- 
meld consideră că este necesar să se revizuiască metodele progre- 
siviste tergiversive și ineficiente, pentru a le adapta mai bine la o 
educaţie ce trebuie să devină principalul mijloc de acţiune socială“2. 

Brameld analizează școala în lumina rolului ei potenţial de crea- 
tor şi nu de reflector al culturii. Şcolile, spune acest pedagog ame- 
rican, trebuie să fie transformate „în instituţii puternice ale 
schimbărilor culturale în scopul realizării unei ordini democratice 
pe toată planeta“? iar educaţia trebuie să devină un mijloc puternic 
de dezvoltare a societăţii către o civilizaţie mondialăt. 

Pentru a fi cu putinţă această realizare este necesar, adaugă Bra- 
meld, continuînd o idee a lui Counts, să se întreprindă cercetări 
ştiinţifice pentru a se cunoaşte scopurile, idealurile oamenilor şi 
a se stabili ceea ce este comun tuturora, „consensul social“, şi a 
surprinde sensul dezvoltării societăţii. Pe această bază se va înte- 
meia întreaga acţiune de reconstrucţie. Oamenii vor fi educați, 
astfel, nu pentru a se adapta la o realitate socială existentă — cum 
preconizează progresiviștii — ci pentru a o reconstrui. 

În concepţia reconstrucţionistă, noua societate, construită prin in- 
termediul educaţiei, trebuie să armonizeze valorile tradiţionale ale 
occidentului cu noile valori și forțe social-economice ale epocii mo- 
derne. Importanţa rolului școlii în transformarea societăţii derivă, 
socotește Brameld, din faptul că societatea trebuie transformată nu 
în „manieră simplă“, prin acte politice, ci „fundamental“ şi anume 
prin înarmarea în școală, a membrilor ei cu o nouă viziune ce se 
vrea cît mai democratică. Transformarea „fundamentală“ a societă- 
ţii în concepţia lui Brameld, ca și în aceea a lui Counts, constă deci 
în reconstrucţia culturală, în cultivarea spiritului reconstrucţionist 
în conștiința tinerei generaţii. 

Uneori Brameld încearcă — firește de pe poziţiile ideologiei 
burgheze — să se situeze pe un punct de vedere cît mai democra- 


1 Th. Brameld, op. cit., p. 19—20. 

2 Th. Brameld, Patterns of Educational Philosophy, New York, 1950, 
p. 204. i 

3 Th. Brameld, Education for Emerging Age, New York, 1961, p. 26. 

4 Th. Brameld, Education as Power, New York, 1965, p. 39. Apud 
Alexandre Vexliard, Système et non-système d'education, în: Revue 


française de pédagogie, Paris, nr. 8, 1969, p. 5—11. 
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tic. Astfel, în noua societate — spune el — instituțiile și resursele 
culturii vor fi controlate de cea mai mare majoritate posibilă a 
poporului, deoarece acest control este supremul test al adevăratei 
democraţii!. 

: Stabilită prin consens, democrația națională tinde a se transforma 
într-o democrație internațională, la care toate statele vor participa. 
Aceasta, spune Brameld, este posibil prin însăşi natura umană. În 
acest sens, acordînd rol important antropologiei, care oferă imaginea. 
omului ca unic făuritor de cultură, reconstrucționismul consideră 
că înzestrările similare ale oamenilor oferă fundamentul primei tră- 
sături a democrației universale — asemănare în structurile de bază, 
energie, abilități etc. 

Programul reconstrucţionist se vrea valid şi urgent. Convingerea 
poporului despre necesitatea transformării societăţii se efectuează 
prin intermediul școlii. Aceasta, consideră Brameld, nu se realizează 
prin impunerea unui anume model, ci prin prezentarea diferitelor 
alternative, permiţîndu-se elevilor să-şi afirme opiniile proprii, ce 
pot fi chiar împotriva punctului de vedere reconstrucţionist. Pro- 
fesorul-cetățean trebuie să invite la cercetarea liberă a fiecărei 
convingeri și să militeze pentru acceptarea ei de către cea mai largă 
majoritate posibilă, fără a impune decizia finală?. 

O astfel de şcoală cu un scop social „nou“ — cum îl concep re- 
|. construcţioniștii — trebuie să posede un plan de învăţămînt care 
să aibă în centrul său problemele „reorganizării democraţiei“. El 
"poate fi centrat pe probleme de tipul: „ce fel de lume putem avea 

și ce lume dorim să avem?“. Fiecare semestru şcolar va fi destinat 
"studierii unei probleme în diferitele ei componente: politice, eco- 
nomice, științifice, morale, estetice, religioase etc.3. Brameld pro- 
pune un plan de învățămînt general, care să abordeze problemele 
culturii pe baze antropologice. Astfel se vor analiza relaţiile umane 
în trei mari sfere ale culturii: 1) familie, sex şi toate celelalte 
relaţii directe; 2) rasă, religie, clasă, castă sau grup; 3) regiune, 
naţiune și cultură în totalitatet. Acest program este mai integrativ 
decît programele tradiţionale, unificînd elementele în cadrul unor 
mari configurații culturale. Th. Brameld este împotriva individua- 
lizării obiectelor de învățămînt, așa cum erau ele configurate în 


1'Th. Brameld, Toward a Reconstructed Philosophy of Education, New 


York, 1956, p. 328—329, 
2 Th. Brameld, op. cit., p, 838. | 
3 Th. Brameld, Education for Emerging Age: Never Ends and Stronger 


Means, New York, 1961, p. 34—35, ; 2 
t Th, Brameld, Cultural Foundations of Education, New York, 1957, 


p. 14—76. 
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școala tradiţională şi cum propun esenţialiștii, consideraţi de el, 
mai ales pentru acest motiv, ca fiind conservatori. El este adeptul 
unei concepţii structuraliste în gruparea cunoştinţelor; în centrul 
planului de învăţămînt să se afle științele comportamentale — care 
permit o înţelegere a omului privit ca întreg. Pedagogul american 
își pune mari nădejdi în „disciplinele comportamentale“ tinere, ca 
antropologia culturală şi psihiatria, a căror predare se va face în 
strînsă legătură cu economia, sociologia, istoria. De la predarea 
unor astfel de discipline se aşteaptă educarea tinerei generaţii în 
spiritul doctrinei reconstrucţioniste. 

Dacă epoca contemporană traversează un moment de criză uni- 
versală, atunci — spun reconstrucţioniștii — educaţia trebuie să se 
întemeieze pe un nou conţinut al învăţămîntului, care să exprime 
tocmai caracterul de universalitate a crizei. Brameld oferă un model 
normativ al planului de învăţămînt în care un minim egal cu ju- 
mătate din întregul timp necesar parcurgerii întregului conținut 
este petrecut de elev în afara clasei — în laborator, în uzină etc. — 
prin participarea directă la o multitudine de activități a cărei cir- 
cumferință se vrea largă „cît întreg pămîntul“t. Structura acestui 
model poate fi simbolizată, spune Brameld, prin mişcarea circulară 
a unei roți. Marginea roții reprezintă mijlocul de unificare a temei 
tratate — afirmațiile şi aspirațiile ei fundamentale —, butucul roții 
este tema centrală a unei perioade de învățămînt (extinsă la o săp- 
` tămînă sau un trimestru), în timp ce spițele roții reprezintă ariile 
= de încadrare şi tratare a temei, ele corespunzind cursurilor de 
ştiinţe, limbi străine etc. şi se constituie în suporturi ale temei 
centrale?. 

În volumul Patterns of Educational Philosophy5, Brameld opune 
metodei progresiviste metoda reconstrucţionistă. Progresivismul 
cultivă inteligența individuală şi, deşi insistă pentru utiliza- 
rea ei în mod cooperator, nu oferă scopuri pentru a putea fi utili- 
zată astfel. La modul opus, noul curent pedagogic îndeamnă la o 
reconstrucţie socio-culturală pe baza unui consens, ce tinde a deveni 


1 Th. Brameld, A — Cross Cutting Approach to the Curriculum: The 
Moving Wheel, Phi Delta Kappan, nr. 7, march 1970, p. 346—348, p. 348. 

2 Th. Brameld, op. cit., p. 347—348. 

t y p; Brameld, Patterns of Educational Philosophy, New York, 1950. 

ot 

Menţionăm că Th. Brameld este adeptul generalizării învățămîntului şcolar 
începînd cu virsta de doi ani. El consideră că orice societate evoluată trebuie 
să fie capabilă de un învăţămînt obligatoriu de la 2 la 20 de ani. Aceste 
probleme. le tratează în Toward a Reconstructed Philosophy of Education, 


op. cit, 
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universal, obținut printr-o prealabilă analiză critică a unor opinii 
divergente şi nu prin impunere și îndoctrinare!. 

Spre deosebire de Counts, care, după cum s-a văzut, consideră 
că prin însăși esenţa ei educaţia implică impunerea unor concepții, 
a unor opinii sociale, Brameld se opune oricărei încercări menite 
să deschidă forţat drumul unor idei spre conștiință, acţiune pe care 
el o numeşte îndoctrinare. 

Ideea cultivării spiritului critic este pozitivă. În același timp însă, 
reconstrucţioniștii tind ca tînăra generație să „aleagă“ propria lor 
doctrină asupra societăţii. În susținerea tezei cu privire la „liber- 
tatea alegerii“ ei au în vedere nu atît considerente de natură socială, 
cît de natură pedagogică: alegerea cea mai sigură și care durează 
timp îndelungat este aceea făcută pe baza convingerii. 

Progresiviștii — susține Brameld — oferă modelul de mișcare, 
dar nv şi direcţia mișcării, ei au o atitudine neutrală, ei arată cum 
gîndim, dar fascinaţi de procesul în sine, nu vorbesc de loc pentru 
ce şi ce gîndim. De aceea reconstrucţionismul își propune să depă- 
şească această limită şi să ofere un ideal social, o perspectivă care 
să angajeze tînăra generaţie, s-o mobilizeze. Acest ideal are însă 
un caracter extrem de vag. Ei propun o transformare a societăţii, 
o transformare chiar „radicală“, fără a-i da însă un contur, pentru 
ca oamenii să știe încotro să-şi îndrepte eforturile, 

În realitate, concepţia reconstrucţionistă nu prezintă un caracter 
atit de radical pe cît vor adepţii acestei concepţii să-l afișeze, deoa- 
“rece Brameld și ceilalți reconstrucţioniști vizează numai să aducă 
unele îmbunătăţiri actualei societăţi americane. O transformare ra- 
_ dicală, nici nu este cu putinţă numai prin intermediul educaţiei. 
Deosebirea dintre reconstrucţioniști și progresiviști rezidă doar în 
faptul că primii consideră necesară existența unui scop al educaţiei; 
care este însă acest scop ei nu ne pot spune; conceptul de recon- 
strucţie — fundamentat de ei — este extrem de vag, atît timp cît 
nu se precizează direcţia procesului de reconstrucţie. „De fapt, în- 
săşi poziţia reconstrucţionistă, cu toată aparenţa ei nonconformistă, 
nu propune ca obiectiv al reconstrucției sociale, în esenţă, decît 
dezvoltarea mai departe a democraţiei burgheze americane și nici- 
decum stabilirea unor noi relaţii sociale“?. Iată dar, că reconstruc- 
ționismul nu depășește limitele unei teorii pedagogice burgheze 
conservatoare. 


1Th, Brameld, op. cit, p. 558; idem, Education for Emerging Age, 


New York, 1961. p. 156—157. k i 
2 Silvia Cernichevici, Reconstrucționismul pedagogic american, în: 


„Revista de pedagogie“, nr, 5/1970, p. 103, 
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Criticînd progresivismul pentru locul exagerat care-l acordă 
libertăţii individuale, reconstrucţionismul susţine că civilizaţia pre- 
supune existenţa marilor grupuri sociale. Pe această bază în con- 
cepţia reconstrucţioniştilor grupurile joacă un rol important în viața 
şcolii, care, la rîndul ei, le ajută să-și satisfacă interesele și să-și 
dezvolte potenţialităţile!. 


Deşi Counts şi Brameld se deosebesc prin unele din tezele lor, ei 


sînt de acord în două probleme: a) considerarea faptului că trăim 
o perioadă critică a istoriei umane şi b) educaţia ar trebui și poate 
să joace un rol creator în pregătirea viitorului?, 

Educaţia în termenii reconstrucţionismului nu este altceva decit 
„social self realisation“ („autorealizare socială“), şcolii revenindu-i 
un rol creator în formarea viitorului’. 

Direcţia cea mai conservatoare a reconstrucţionismului pedagogic 
american este reprezentată de I. B. Berkson care nu consideră, ca 
Brameld, că scopul educaţiei ar fi tangent valorilor şi dorințelor 
indivizilor, ci că educaţia trebuie să pună în valoare moștenirea 
culturală a trecutului și să ajute la instaurarea unei noi ordini de- 


mocraticet. 
Educaţia are deci un rol conservator cît și unul reconstructiv. Ca 


reprezentantă à întregii societăţi, şcoala, spune Berkson, nu trebuie 
să devină aparatul unei părţi a acesteia. 

Berkson respinge interpretarea biologico-socială a naturii învă- 
țămîntului, fiind adeptul metodei istorico-culturale în analiza feno- 
menului educaţional. Repudiind experienţa și nevoile individuale 
ca generatoare ale scopului educaţiei, ele consideră ca derivînd din 
sistemul valorilor, sistem ce impune forma și caracterul culturii în 
care indivizii trăiesc şi acţionează. 

Școala nu trebuie să încurajeze conformitatea oarbă cu trecutul 
sau să accepte orice condiţie a noului. Fiecare instituţie are prin- 
cipii, aspirații, idealuri specifice — scopul şcolii fiind să prezinte 
cele mai importante achiziţii ale cunoaşterii, să înveţe pe copil 
valorile occidentale cele mai sigure și mai demne de încredere. 


1 Th, Brameld, Patterns of Educational Philosophy, New York, 1950, 


p. 425, | : , - 
2 y, T, Thayer, Formative Ideas in American Education, From the Co- 


lonial Period to the Present, New York, 1965, p. 8311, 
sh. Brameld, The Use of Ewplosive Ideas in Education, Pittsburg, 


1965, p, 25, 
11, B. Berkson, The Ideal and the Community: A Philosophy of Edu- 
cation, New York, 1958, p. 209—210, 

LB. Berkson, op, cit, p, 244. 
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Este necesară educaţia copilului în cadrul unui anume sistem de 
valori şi cunoştinţe deoarece a-l lăsa să crească și să se dezvolte 
fără însuşirea anumitor norme ar însemna a-i face o educaţie con- 
fuză. Conţinutul acestei cunoașteri este circumscris în timp și spaţiu 
în funcţie de condiții economico-sociale, de idei etice și religioase 
etc, studiul fiecărei probleme contemporane făcîndu-se în lumina 
idealurilor naţionale. 

„Profesorul trebuie să formuleze directive, să stabilească principii 
şi aspirații ideale — ca o bază pentru politica şcolară!. Berkson 
enumeră un minim de principii necesare; aderenţa totală la consti- 
tuţie, promovarea unei democraţii internaţionale bazată pe declara- 
ţia drepturilor omului, sprijinirea bunăstării economice a întregii 
naţiuni, egalitatea socială etc. toate însă, formulate cum se vede în 
spiritul democraţiei burgheze. 

Pornind de aici, Berkson atacă relaţia școală—viitor social, făcînd 
distincție între promovarea (îndoctrinarea) cu principiile comune și 
idealurile şi concluziile specifice desprihse din aplicarea lor. El cere 
şcolii să opereze în problemele legate de viitor nu pe baza con- 
sensului, ci prin acceptarea diferitelor opinii în legătură cu moda- 
lităţile de realizare a scopului reconstrucționist. Totuși, în anumite 
direcții educaţia trebuie să îndoctrineze, deoarece ea se face în acord 
cu principiile democratice şi conceptele psihologice?. 

Dacă îndoctrinarea nu este respinsă de Berkson, atunci cînd este 
de natură pozitivă, aplicată însă la situaţiile ce reclamă diferenţe 
de opţiune nu este considerată utilă. 

După Berkson, școala formează pentru viitor, prin identificarea 
tinerilor cu principiile și idealurile permanente ale moștenirii cul- 
turale, și prin proiectarea acestor permanenţe la problemele viito- 
rului. 
© Cu toate deosebirile existente între diferiţii adepţi ai acestui 
curent pedagogic, ei se întîlnesc cel puţin într-un punct, supus cri- 
ticii chiar de pedagogii americani, şi anume caracterul reconstruc- 
ționist al școlii. Ei nu înțeleg le reproșează criticii lor că „educaţia 
nu poate crea, că ea poate doar reflecta. Educaţia nu poate genera 
noi idei sociale, ea poate transmite doar pe acelea ce sînt deja ac- 
ceptate“?. Ideile lui Counts, Brameld şi Berkson ş.a. sînt confuze; se 
analizează greșit dimensiunile sociale considerîndu-se că un model 
cultural teoretic promovat de educator ar putea influența funda- 


11. B. Berkson, op. cit., p, 256, 


2 Ibidem, p. 209, , 
3 Nathaniel Peffer, Educators Reaching for the Stars, Harper's Ma- 


gazine, January, 1934, p, 220—2838, apud Thayer, Formative Ideas in Ame- 
rican Education, New York, 1965, p. 318. 
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mental modul în care se concepe şi se execută schimbarea socială, 

neglijindu-se factorii socio-economici, primordiali în existența şi 
dezvoltarea societăţii. 

Reconstrucţioniştii au sesizat faptul că societatea şi școala ame- 

ricană sînt puse în fața unor probleme deosebit de complexe și 

grave. au relevat, de asemenea, că soluţiile propuse de celelalte cu- 

rente pedagogice nu pot rezolva aceste probleme. Au înţeles că se 

impun anumite transformări (uneori vorbesc de transformări radi- 

cale), dar toate propunerile lor nu depăşesc limitele admise de de- 

mocraţia burgheză. Întemeindu-se pe o toncepţie idealistă despre 

societate, ei nu pot să descifreze direcţia de dezvoltare a vieţii so- 

f ciale şi nu pot propune un scop al educației cure să corespundă 

acestei direcţii. Iată de ce, cu toate observațiile critice judicioase, 

nici reconstrucţioniştii nu pot oferi soluții reale şcol'i americane. 


VII. EXISTENȚIALISMUL ȘI DIRECȚIA CRITICĂ 
ÎN ŞCOALA” AMERICANĂ 


Dacă curentele care au urmat progresivismului, ca perenialismul, 
esenţialismul şi reconstrucționismul, au dezvoltat teoria educaţiei 
pornind de la matca progresivistă şi pragmatică a educaţiei ame- 
ricane, existenţialismul aduce în gîndirea americană o orientare 
nouă, ce se impune mai mult prin critica acestor sisteme decît prin 
| încercarea de ameliorare a şcolii. 

„Dacă teoreticienii educaţiei, scrie C. Bowers, urmează să fie luaţi 
în serios de public, ei vor trebui să-și îndrepte atenţia spre proble- 
mele existenţei umane, cînd încearcă să-și justifice programele lor. 
Un număr de teoreticieni ai educaţiei au respins interesul metafizic 
ca nerelevant și s-au întors la nevoile societăţii. Această concepţie 
care este caracteristică atit pentru pragmatism cît şi pentru recon- 
strucţionism este inadecvată, deoarece ea subliniază numai aspectul 
social din natura umană. Ea ignoră interiorul, solitudinea fiinţei 
umane unde sînt luate deciziile importante. Existenţialismul este 
numai punctul de vedere filosofic care subliniază acest aspect al 
realității umane“. 

Desigur că existenţialismul a avut mult mai puţine contacte cu 
Fij şcoala decît progresivismul, zonele lui de naștere şi influență situîn- 


1 C. Bowers, Ezistentialism and Educational Theory, Educational Theory, 
XV, July, 1965, p. 222—229, p, 223. Apud David E. Denton Existentialism 
in American Educational Philosophy, în: International Review of Education, 
Hamburg, nr. 1, 1968, p. 9. 
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du-se de regulă în afara educaţiei, dar, ca orice sistem filosofic de 
amploare, a sfîrşit prin a sugera și idei privitoare la creşterea şi 
îndrumarea omului. În educaţie — ca și în filosofie — existenţialis- 
mul a fost iniţiat ca o mișcare critică și ca o doctrină chemată mai 
degrabă să producă criză decît soluţii, spune G. Knelleri. 

De aceea: „cine se așteaptă la un fel de salvare — adaugă același 
autor — printr-un fel de răspunsuri codificate ori tratare pur filo- 
sofică, nu înţelege existenţialismul“. Van Cleve Morris, repetă aceeaşi 
idee cînd spune că existenţialismul nu este o „medicină spirituală“ 
ori un „analgesic confortabil“. Existenţialismul pedagogic american, 
întreprinde mai puţin o studiere „a crizei şi agoniilor vieţii“ și mai 
mult o critică destul de cumpănită a unor aspecte ale educaţiei 
americane contemporane. Astfel, sub exigenţele catedrei, fervoarea 
metafizică a existenţialismului se domoleşte într-un discurs critic ce 
rareori mai amintește de tensiunea temelor lui majore. Concepţia 
unei educaţii existenţialiste este urmărită, poate cel mai asiduu, de 
către Van Cleve Morris în cartea Existentialism in Education?. Pen- 
tru Van Cleve Morris toate concepţiile și teoriile care circulă astăzi 
în educaţia americană greşesc prin aceea că privesc copiii ca pe 
nişte lucruri sau obiecte. Aceste concepţii au în vedere: 1) copilul 
în funcţie de pregătirea lui pentru a putea realiza ideea destul de 
confuză de natură umană; 2) un sumum de subiecte materiale, de 
- discipline, care urmează să fie asimilate de către elev; 3) un concept 

"obiectiv al direcțiilor culturale și mijloacelor de trai care să fie 
însușite de către copii, ori 4) vorbesc de formarea unui set de dis- 
poziţii fundamentale la copil prin care acesta să devină un fel de 
„maşină vie“3. După cum se poate vedea, prin cele patru puncte, 
Van Cleve Morris vizează cele mai răspîndite teorii educative din 
școala americană; perenialismul, esenţialismul, reconstrucţionismul 
și progresivismul. Autorul poposește mai mult asupra progresivis- 
mului care a căutat și chiar a urmărit în mod sistematic să aducă 
elevul într-o poziţie de autodeterminare deşi poate, progresiviștii, 
care au afirmat cel mai mult ideea despre copil ca centru al edu- 
caţiei, vor fi surprinși de imputarea potrivit căreia sistemul lor de 
educaţie face din elev un obiect. Van Cleve Morris însă explică 
ideea sa critică. Chiar dacă copilul participă la formarea de dispozi- 
ţii fundamentale, spune Van Cleve Morris referindu-se la o definiţie 


1G. F, Kneller, Existentialism and Education, New York, 1958, p. 5. 
j 2 Van Cleve Morris, Existentialism in Education, New York, London, 
966. ; ; 
8 Ibidem, p. 108. 
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a educaţiei dată de Dewey!, și chiar dacă exprimîndu-ne într-o ma- 
nieră -cibernetică copilul este întotdeauna implicat să decidă. care 
«dispoziţie este cea mai bună de format, experimentalismul ia drept 
criteriu pentru judecarea acestor dispoziţii colectivitatea și nu indi- 
vidul. În educaţia progresivistă probarea unei idei se face întotdea- 
una prin efectele ei asupra comunităţii, aceasta reprezentînd o lege 
de fier a experimentalismului, spune Van Cleve Morris. De aceea 
în educaţia progresivistă ceea ce se învaţă şi modul în care se în- 
vaţă se raportează totdeauna la norma socială. Dacă pentru exis- 
tenţialism redescoperirea individului reprezintă cheia filosofică a 
educaţiei, progresivismul şi celelalte curente din școala americană 
suferă de acelaşi viciu: pierderea elevului în masa anonimă a colec- 
tivităţii şi subordonarea lui prin educaţie unor norme generale, ab- 
stracte. Din punctul de vedere existențialist, pentru ca educaţia să 
fie cu adevărat umană, ar trebui să urmărească în principal trezirea 
în elev a „conştiinţei existenţiale de sine însuși ca subiectivitate 
sigură, prezentă în lume'?. În general existenţialismul nu aduce în 
problematica educativă o viziune nouă. Aceasta poate fi desprinsă 
mai mult din critica pe care el o face doctrinelor existente. Între- 
bîndu-se dacă existenţialismul propune o definiţie nouă a educației 
Van Cleve Morris răspunde că nu poate afirma cu certitudine că 
există vreuna. Ceea ce se străduieşte existenţialismul să realizeze în 
materie de educaţie este o „intensificare“ a conștiinței, cum spune 
profesorul Olson. Această intensificare a conştiinţei este văzută, 
| concret, ca o dezvoltare a conştiinţei lui Ion sau Petre, a individu- 
lui concret și singular. Ea cuprinde conștiința lui despre sine însuși, 
despre rolul pe care îl are de jucat în viaţă, despre opţiunile pe 
care trebuie să le facă. Ea cuprinde, de asemenea, răspunsurile pe 
care trebuie să le dea elevul la toate chestiunile normative cu care 
se întîlneşte în clasă și în afara clasei, precum și „trebuinţa onto- 
logică“ a omului, cum spune Gabriel Marcel. 


1 Autorul face referire la definiţia dată educaţiei de J. Dewey în Demo- 
cracy and Education, New York, 1916, p. 383, şi care este următoarea: „Dacă 
vrem să concepem educaţia ca procesul de formare de dispoziţii fundamen- 
tale, intelectuale şi emoţionale, îndreptate spre natură şi oameni, filosofia 
poate fi chiar definită ca teoria generală a educaţiei. 

2 Van Cleve Morris, Ezistentialism in Education, New York, London, 
1966, p. 110. Autorul ne spune în continuare, criticînd definiţia lui J. Dewey, 
„ca să fii conștient înseamnă să înţelegi că tu eşti autorul propriilor tale 
dispoziţii“. Deci, cu alte cuvinte, conştiinţa nu este o dispoziţie sau o sumă 
de dispoziţii fundamentale. Ea este cunoaștere de sine, alegere, suferință, spun 

v, C. Morris, o educaţie care reamintește 


«existenţialiştii. Ca urmare, spune ` ; | ş 
tinerilor că ei sînt conştienţi, liberi, alegători, creatori, este ceea ce urmărim 
3 „Potrivit lui G, Marcel, arată G. F. Kneller. „cea mai serioasă represiune 


modernă este represiunea contra „trebuinței ontologice“. La originea ` filosofiei 
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Conformismul modern a dus, după existenţialiști, la o represiune 
a acestor trebuinţe şi, ca urmare, astăzi omul nu-și mai pune între- 
bări cu privire la natura fiinţei și la natura lui. Nu se mai întreabă: 
„Cine sînt eu?“ „Care este rolul lumii?“; fiindcă el şi-a pierdut 
aspiraţiile transcendentale sub presiunea conformismului tehnologic 
pe care l-a creat societatea americană. Aceste idei ne explică şi cri- 
tica pe care o fac existenţialiştii programelor educative progresi- 
viste sau de altă natură. Dacă educaţia progresivistă punea accen- 
tul, în special, pe pregătirea ştiinţifică, tehnologică a elevului și pe 
educaţia în grup a acestuia, existenţialismul va pune accentul 
principal pe pregătirea umanistă și pe educaţia individualizată în 
şcoala contemporană. De unde izvorăsc aceste revendicări ale exis- 
tenţialismului? Pledoaria existenţialismului pentru o educaţie înte- 
meiată pe studierea disciplinelor umaniste este în general o reacţie 
faţă de excesul tehnologic din viața și din şcoala americană. Or 
umanismul, în concepţia existenţialismului, relevă într-un mod ideal 
esența umanului: suferința, moartea, ura, ori sentimentul păcatului 
şi al drgaostei. Arta, de asemenea, ar trebui să ocupe un loc central 
în educaţie, deoarece ea relevă adevărata natură a existenţei. În 
marile opere de artă, spun existenţialiştii, sînt fixate puterile spi- 
rituale ale umanităţii. 

După părerea lui I. Kaufman, care s-a ocupat de implicaţiile pe 
į care le are existenţialismul în educaţia artistică, filosofia existen- 
'ţialistă pune accentul în educaţie pe calitatea autoexprimării, pe 
f înţelegerea intuitivă care completează obiectivitatea ştiinţifică, pe 

relaţiile intime dintre profesor şi elev, care eliberează acele puteri 
intangibile, atribute de preţ ale naturii umane!. Pledoaria pentru 
individualizarea educaţiei are şi ea aproximativ aceleaşi raţiuni ca 
pledoaria pentru educaţia umanistă. De fapt cele două idei sînt 
strîns legate între ele și aici ca și în cadrul istoriei. Civilizaţia occi- 
dentală, spun existenţialiștii, a creat o societate care se aseamănă 
cu o maşină. În cadrul acestui sistem individul devine insignifiant. 

"Educaţia americană contemporană reflectă şi ea acest viciu şi ca 
urmare în şcoala de astăzi constatăm cum preocuparea pentru edu- 
cația grupului a înlocuit tot mai mult pe cea pentru educaţia indivi- 


spune G. Marcel, stă nevoia, trebuinţa de transcendenţă. Aceasta se exprimă 
printr-o .insatisfacţie față de starea prezentă și printr-o dorință de a trece 
dincolo de experiența imediată. (G, F. Kneller, Existentialism and Edu- 
cation, New York, 195A p, 53) 

11. Kaufman. Art and Education in Contemporary Culture, New York, 
1960, p, 512. 
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dului. Se ajunge astfel la o nouă formă de barbarie — spun existeri= 
ţialiștii — şi la inculearea unui spirit de conformism în care iniția- 

- tiva, originalitatea și răspunderea personală nu mai au cîmp de ma- 
nifestare. Cum ar trebui atunci să înţelegem actul lui Socrate sau al 
lui Giordano Bruno, se întreabă existenţialiștii, fiindcă în aceste si- 
tuaţii este clar că personalităţile au depășit tiparele sociale, Ca 
urmare, adepţii existenţialismului cer ca în școala de astăzi profe- 
sorul să aducă pe elev în poziția de a alege şi decide dar mai ales în 
poziţia de a-și asuma implicaţiile deciziei sale. Profesorul, spun exis- 
tenţialiştii, trebuie să fie nu numai un fel de arbitru și ghid social, 
cum cer progresiviștii, ori numai un model de personalitate demn de 
urmat cum vor perenialiștii și esenţialiștii; el trebuie să fie în 
același timp o personalitate liberă, activ angajată în relaţiile indi- 
viduale cu elevii şi cu proiectele lor. „Peste tot, spun existenţialiştii, 
profesorul trebuie să accepte principiul potrivit căruia cel mai înalt 
scop al educaţiei este căutarea de sine a omului“. 

În general, existenţialismul întreprinde o critică a celorlalte cu- 
rente pedagogice din școala americană pornind de la valoarea pe 
care o au libertatea și subiectivitatea umană. Aderenţii acestui cu- 
rent caută să introducă în educaţia americană cîte ceva din pro- 
blematica omului așa cum aceasta a fost fixată în filosofia existen- 
ţialistă. În acest transfer de la filosofie spre şcoală existenţialismul 
capătă însă şi o funcţie nouă: aceea de a oferi posibilitatea unui 
examen critic al educaţiei americane de azi. Aceasta înseamnă, pe 
de o parte, că teoriile care circulă în şcoala americană nu epuizează 
în totalitate problemele școlii, și, pe de altă parte, că educaţia ame- 
ricană contemporană se vede confruntată cu probleme noi. Așa cum 
arată profesorul Gerald Read „după ce educaţia şi societatea ame- 
ricană au făcut efortul de a ridica universităţi moderne, se vede 
pusă azi în faţa refuzului tinerilor de a le urma şi în fața protes- 
tului lor“?. Rezultă deci că undeva teoria educaţiei americane gre- 
şeşte. Poate că ea greșește atunci cînd împreună cu progresivismul 
crede că școala trebuie să pregătească tineretul pentru societate, şi 
societatea trimite pe aceşti tineri în războaie fără glorie; sau poate 
atunci cînd şcoala echipează pe elevii săi foarte bine pentru „a 
transforma“ mediul şi lumea materială, dar pierde din vedere su- 
fletul lor și valorile spirituale ale omului, De aceea, poate, Robert 


1 G. Kneller, op, cit, p, 99, 

2 Idee exprimată, într-o discuție care a avut loc la Institutul de ştiinţe 
pedagogice în 1970, de Gerald Howard Read, profesor de pedagogie comparată 
la Universitatea din Kent, Ohio, secretar trezorier la 'The Comparative Edu- 
cation Society, preşedinte al asociaţiei Pih Delta K şi, director al Seminariilor 
Internaţionale, autor al unor studii asupra educaţiei în America de Sud şi 
în special asupra educaţiei din Cuba. 
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Kennedy, care nu era un om de şcoală, a spus că: „Drama tinere- 
tului american este că el are tot, în afară de ceva, și acest ceva 
este esenţial“!. Acest ceva „esenţial“ poate că se află în planul spi- 
ritual al valorilor adevărate, la care aspiră tineretul și pe care nu-l 
găseşte în vidul materialismului tehnologic pe care l-a creat socie- 
tatea americană. 

Existenţialiştii au meritul de a fi sesizat o serie de probleme reale 
ale omului contemporan, dar soluţiile pe care le oferă sînt inefi- 
ciente și utopice. Tinerele generații nu se vor putea integra în 
complexul civilizaţiei acestui secol dacă vor întoarce spatele tehnicii 
şi se vor îndeletnici numai cu studiul artelor și literaturii, filosofînd 
asupra „situaţiilor limită“, specifice „omului autentic“. Într-o pe- 
rioadă în care școala cuprinde sau tinde să cuprindă toţi copiii şi 
tinerii între 6 și 16—18 ani, existenţialiştii au nostalgia sistemului 
de educaţie cu preceptor. Este adevărat, problema raporturilor pro- 
fesor—elev nu este lipsită de importanţă, dar formarea omului ca- 
pabil să se smulgă înstrăinării la care-l obligă societatea capitalistă 
nu se poate asigura numai prin studierea umanităţilor și prin sta- 
bilirea unor anume raporturi între elev şi profesor. Pentru aceasta 
este necesară o transformare radicală a înseși bazelor societăţii ca- 
pitaliste, pe care însă existenţialiștii n-o au în vedere?. 


VIII. FILOSOFIA ANALITICĂ ȘI CALEA 
SPRE UN POZITIVISM PEDAGOGIC 


Filosofia analitică, variantă a neopozitivismului, reprezintă astăzi 
încercarea cea mai nouă de a depăşi filosofia tradițională. Supra- 
numită şi filosofia ştiinţei, filosofia analitcă a urmărit încă de la 
apariţie, fixarea unor noi rosturi gîndirii filosofice. Considerînd că 
filosofia tradițională a fost o şcoală a speculațiilor şi falselor pro- 
bleme, neopozitivismul cere filosofiei moderne să considere că prin- 
cipalul său obiectiv este clarificarea gîndirii. Probleme altădată 
principale pentru filosofie ca: este omul o ființă muritoare sau 
nemuritoare? există sau nu o inteligență cosmică superioară inteli- 


1 Le phénomène Hippy, in: Paris Match, 6 ianuarie 1968, p. 31—42, p. 382. 

2 O prezentare detaliată a teoriei existenţialiste asupra educaţiei apare în: 
lucrarea Silviei Cernichevici, Eaistenţialismul şi problematica edu- 
cativă contemporană, Editura didactică şi pedagogică, Bucureşti, 1970. 

2 Filosofia analitică este o şcoală sau o orientare în cadrul neopozitivismu- 
lui contemporan, Printre altele, pozitivismul logic a însemnat după cum arăta: 
A. Pap, o reacţie radicală față de pretenţiile unei cunoașteri a priori, prin. 
rar sintetice, așa cum o definise Kant, cunoaştere a priori care ducea la. 

lzica, 
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genței umane? ş.a., sînt considerate și de filosofia analitică drept false, 
deoarece nu pot fi soluționate. În loc să-și pună asemenea probleme 
obscure și să se considere ca o speculație dincolo de știință, filosofia 
trebuie, în concepţia pozitivistă, să urmărească clarificarea gîndirii 
şi separarea problemelor reale, de problemele care traduc o stare 
de confuzie a gîndirii“... „Pozitivismul logic, spune A. J. Ayer, 
nu este un sistem filosofic“. El constă mai degrabă într-o anu- 
mită tehnică — într-o anume atitudine față de problemele filoso- 
fice, De aceea un lucru pe care tindem să-l avem în comun, noi 
cei care sîntem numiţi pozitiviști, este că noi respingem posibili- 
tatea unei filosofii ca disciplină speculativă“!. Pentru a clarifica 
sîndirea, spun filosofii analiști, trebuie clarificat limbajul în care 
sîndirea este exprimată. Pe această cale filosofia analitică ajunge 
să facă din limbaj principalul obiect de analiză. Întrucît analiza 
limbajului comportă două aspecte, unul formal și altul informal, 
filosofia analitică a cunoscut două orientări, o orientare formală 
reprezentată în special de B. Russel, R. Carnap, pozitiviștii logici, și 
alta informală reprezentată de L. Wittgenstein, P. F. Strowson, 
J. L. Austin, G. E. Moore, Gilbert Ryle şi în general de filosofi 
englezi. Prima din cele două orientări — căreia îi aparţin în general 
filosofii americani — urmăreşte o clarificare a gîndirii, supunînd 
limbajul şi științele unei analize, prin intermediul unei sintaxe lo- 
gice, care relevă sensul sau concluziile pe care acesta le conţine. 
Principalele concluzii la care a ajuns orientarea analitică formală, 
mai ales prin B. Russel, sînt că: 1) știința singură descoperă noi 
cunoștințe şi confirmă noi ipoteze; 2) limba comună trebuie privită 
cu neîncredere și de aceea, trebuie să ne bazăm pe logica simbolică 
şi 3) argumentele filosofice pot numai să infirme ceva, dar nu pot 
să i edea nimic. 

eşi analiza formală a urmărit să introducă o mare precizie în 
gîndire prin elaborarea unui vocabular şi a unei logici tehnice, ea 
a neglijat aspectul contextual al limbajului. 

Analiza informală vine, de aceea, într-un fel, să completeze ana- 
liza formală prin elaborarea unei logici informale care investighează 
regulile ce guvernează aspectul contextual al limbii. Printre aspec- 
tele studiate de analiza informală sînt probleme ce apar în legătură 
cu încrucișarea a două sau mai multe vocabulare, cu transferarea 
unor concepte dintr-un context în altul și cu atașarea de sensuri 
incorecte termenilor, 

Cum era de așteptat, filosofia analitică a influențat şi filosofia 
educației, În ‘special după apariția lucrării Principia Mathematica 


1 A, J. Ayer and F, C; Copleston, Logical Positivism — A Debate, in: 
A Modern Introduction to Philosophy, New York, 1966, p. 727. 
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a lui B. Russel și A. N. Whitehead, preocupările de filosofie ana- 
litică s-au extins mult și la domeniul educaţiei. Prima lucrare care 
a aplicat metodele filosofiei analitice la educaţie a fost cartea Truth 
and Fallacy in Educational Theory a lui C. D. Hardie, apărută 
în 1942. În această lucrare autorul supunea analizei teoriile educa- 
ției emise de Herbart și J. Dewey. Opera care însă a localizat con- 
cepția filosofiei analitice în educație şi care a și deschis propriu-zis 
discuţiile din acest unghi de vedere, a fost lucrarea lui D. J. 
O'Connor, Introduction to the Philosophy of Education, apă- 
rută în 1957. 2 

Pornind de la teza neopozitivistă că filosofia trebuie’ să opereze 
o analiză a limbajului pentru a clarifica gîndirea, O'Connor a între- 
prins această operaţie asupra limbajului educativ şi a ajuns la 
concluzia că termenul de teorie în sens ştiinţific, nu poate fi aplicat 
în educaţie. „Putem spune, rezumînd această discuţie, scrie O'Con- 
nor, că termenul „teorie“ așa cum este folosit în contextul educativ 
este în general un titlu de curtoazie“!. Noţiunea de teorie care în 
accepțiunea ei științifică înseamnă o ipoteză sau un set de ipoteze 
confirmate prin observaţie, nu poate fi aplicată la educaţie, fiindcă 
toate teoriile asupra educaţiei, judecate din acest punct de vedere, 
|. se dovedesc simple construcţii artificiale. Distanţa dintre teorie şi 
faptă este încă mare în ştiinţele sociale, remarcă autorul. Așa că 
numai dezvoltarea viitoare a acestor ştiinţe poate să micşoreze dis- 
" tanţa. Un punct de vedere asemănător împărtăşeşte şi I. Schef- 
fler în studiul Is Education a Discipline? Categoriile de bază ale 
educaţiei nu au reușit să conducă spre o disciplină, în sensul ştiin- 
tific, adică ele nu ajută la formularea de legi şi teorii aşa cum, de 
exemplu, se întîmplă în fizică sau în alte științe. Dar domeniul 
educaţiei, crede I. Scheffler, va beneficia de clarificarea teoretică, 
a progresului înregistrat în psihologie, antropologie, sociologie şi 
economice. „Dacă în locul unei singure discipline a educaţiei, scrie 
autorul, vom obţine o varietate de legi şi principii sistematizate, 
aplicabile la practica educaţiei, eu nu văd de ce ne-am putea 
plînge“? Din păcate, remarcă autorul citindu-l pe Ernst. Nagel, în 
nici un domeniu al cercetării sociale nu avem un corp de teorii şi 
legi comparabile cu cele din științele naturii. 

După cum se poate vedea din această scurtă prezentare ca şi din 


1D. J. O'Connor, Introduction to` the Philosophy of Education, New 


York, 1957, p. 110, | i 
21, Scheffler, Is Education a Discipline?, in: |, Scheffler (ed) Phi- 


losophy and Education, Boston, 1966, p. 77, 


— 
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textele cuprinse în prezenta antologie, filosofia analitică urmăreşte 
în pedagogie aceleași obiective ca și în filosofie în general; adică 
o analiză a limbajului pedagogic. Această analiză ar avea ca rezultat 
eliminarea confuziilor, ordonarea conceptelor, clasificarea noţiunilor 
pe ramuri de specialităţi şi stabilirea unui limbaj logic pentru ceea 
ce se numeşte știința educaţiei. O mai mare contribuţie la această 
operaţie are, desigur, analiza informală, fiindcă din punctul de ve- 
dere al analizei formale limbajul pedagogic nu este compus din 
propoziţii reale, ci din expresii preferenţiale și discursuri normative. 
Rezultatul ar fi nu atît o purificare a limbajului pedagogic, cît mai 
ales o eliminare a ambiguităţilor şi o conturare a unor concepte: de 
conduită clare. s i 

Astăzi în America orientarea neopozitivistă de factură analitică sau 
logică, a cîștigat în aceeași manieră multe spirite. Cu toate acestea 
o critică a ei nu lipsește și, cum era de așteptat, cel mai adesea ea 
vine din partea existenţialismului. Filosofia existenţei pare că se 
poarte cel mai puţin cu filosofia-analiză. După cum arăta un articol 
dintr-un jurnal american, între logicieni şi „Mîncătorii de lotus“ 
(nume dat existenţialiștilor, cu vădită nuanţă peiorativă) pare să se 
idea, în America, în ultima vreme, un adevărat război. Existenţialiș- 
tii, pentru care filosofia începe, cum ar spune J. Maritain, abia cu 
întrebările „Ce sîntem noi?“ şi „Unde sîntem noi?“, resping punctul 
de vedere analitic, tocmai în numele dreptului filosofiei la specu- 
laţie şi metafizică. A. C. Ewing! în Contemporary British Philosophy 
susține că, deși metafizica nu descoperă fapte în aceeaşi manieră ca 
ştiinţele pozitive, ea este totuși capabilă să conducă rațiunea spre 
descoperiri genuine care trec dincolo de faptele empirice. În aceeaşi 
lucrare F. Weismann? se situează pe o poziţie asemănătoare, expri- 
mâînd, de data aceasta, nu numai un punct de vedere existențialist, 
dar și un punct de vedere tradiţional, cînd afirmă că „nu tot ceea 
ce poate fi spus, poate fi spus clar“. Şi ideea ar putea fi accentuată 
afirmînd că „nu tot ceea ce gîndim poate fi exprimat clar“, Dacă 
filosofia analitică cerea claritate, risipirea ceţii și înlăturarea con- 
fuziilor din limbaj şi, bineînţeles, implicit din gîndire, existenţialis- 
mul şi unii filosofi tradiţionali, se situează tocmai pe poziţia de a 
apăra această stare a minţii omenești „de clar obscur, de ceaţă 


1 A. C. Ewing, în H. D. Lewis (ed), Contemporary British Philosophy, 
Allen and Unwin, 1956, p. 149. Apud L. A. Reid, Philosophy and Education, 
London, 1962, p. 15. 

2F. Weismann, in Contemporary British Philosophy op. cit, Apud 
L. A. Reid, op. cit., p.10. 
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primordială, din care, afirmă ci, de fapt, se nasc marile descoperiri“. 
Această dispută filosofică traduce pînă la un anumit punct nu 
numai o luptă a ideilor, dar şi o luptă a două atitudini 
fundamental umane: atitudinea clasică, iubitoare de claritate 
și atitudinea septentrională înclinată spre obscur și neli- 
niște. Cum desfășurarea ideilor din filosofie se reflectă într-un 
plan secund, și în educaţie înregistrăm prin studiul lui Paul 
Hirst Philosophy and Educational Theory o primă reacţie față de 
urmările pe care le-a avut aplicarea ideilor neopozitiviste la edu- 
caţie. Autorul nu este de acord, în general, cu ideea lui O'Connor 
că în educaţie teoria nu are încă valoare ştiinţifică. O'Connor sus- 
ţinuse că în educaţie întîlnim noţiunea de teorie numai în accepţiu- 
nea ei neștiinţifică: adică sub forma unui corp de noţiuni şi precepte 
care conduc practica educaţiei. Teoria ca ipoteză şi idee unificată nu 
există în educaţie. „Să gîndeșşti teoria educaţiei, scrie însă P. Hirst, 
după modelele teoriei ştiinţei înseamnă să nu înţelegi funcțiunea pe 
care o îndeplinește ea ca bază a practicii educative şi prin urmare să 
concepi greșit natura ei“!. De aceea Paul Hirst respinge ideea lui 
O'Connor, și afirmă că în pedagogie conceptul de teorie poate îi 
descoperit, atât în accepțiunea normativă, ca un corp de principii şi 
noţiuni care conduc practica eduteativă, cît și în accepțiunea ştiin- 
ţifică, adică ca ipoteză, teorie ce se verifică în practică. Este ade- 
vărat că sensul al doilea apare cu mai multă pregnanţă în ştiinţele 
naturii, spune autorul mai sus citat, dar aceasta nu înseamnă că el 
nu este prezent de loc şi în pedagogie. Aceste discuţii și critici, care 
se desfășoară în jurul unei tendinţe de a închega o filosofie analitică 
a educaţiei, sînt foarte vii, fiindcă punctul de vedere al filosofiei 
analitice pare să fie cel mai nou şi foarte activ astăzi în S.U.A. Ală- 
turi de existenţialism, și poate înaintea lui, filosofia analitică a edu- 
caţiei își revendică astăzi locul, dacă nu în şcoala americană, atunci 
cel puţin în gîndirea pedagogică americană. Din punctul de vedere 
al filosofiei marxiste a educaţiei, ca şi al filosofiei marxiste în gene- 
ral, obiectul filosofiei, așa cum este fixat de către neopozitivişti, este 
prea îngust și limitat. Analiza logică a limbajului, în concepţia 
marxistă, este numai o parte a filosofiei, dar nu întreaga filosofie. 
Analiza limbajului, care se face prin intermediul logicii, nu poate 
să excludă sarcina mai generală a filosofiei de a elabora o concepţie 
generală asupra naturii și societăţii. Engels arată astfel că „logica 
formală este înainte de toate o metodă pentru descoperirea unor 


1P. Hirst, Philosophy and Educational Theory, British Journal of Edu- 


cational Studies, vol. XII, nr, 1, November, 1963, p. 51—64, 
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rezultate noi, pentru trecerea de la cunoscut la necunoscut, și ace- 
laşi lucru, dar într-un sens cu mult mai înalt, este și dialectica, 
care conţine în plus germenul unei concepţii mai cuprinzătoare 
despre lume“!. 

De aceea, în concepţia marxistă, filosofia ajunge să elaboreze o 
concepție generală asupra lumii și societăţii prin generalizări dia- 
lectice, asupra teoriilor ştiinţelor particulare și nicidecum prin spe- 
culaţii logice asupra limbajului. Acest aspect al filosofiei marxiste 
are importanţă mai ales în şcoală unde filosofia este chemată să 
ofere o concepţie și un program cu privire la educaţia individului 
şi a colectivităţii. Afirmînd că filosofia trebuie să aibă ca obiectiv 
numai analiza formală a limbajului, filosofia analitică scapă din 
vedere unul din aspectele esenţiale ale educaţiei, aspectul valoric. 
Cum va arăta educaţia omului fără o filosofie care să-i ofere criterii 
de apreciere şi conduită, care să-l înveţe să distingă între bine şi 
rău, și, în ultimă instanță, să-i dea o concepţie și o metodă de ur- 
mat în viață? 


IX. COMPARATIVISMULZ 


Deși problemele educaţiei nu pot fi rezolvate într-un mod uni- 
versal şi etern valabil, ele totuși trebuie să fie studiate printr-o 
cercetare specifică, care, depăşind limitele naţionale, se extinde asu- 
pra unor forme particulare, aparţinînd altor țări, forme a căror 
analiză indică linia tendinţelor generale de progres educaţional. 

Studiul comparat în aria educaţională (pedagogia comparată) a 
apărut din necesitatea permanentă a perfecţionării sistemelor edu- 
cative care, deși specific naţionale, sînt puse în faţa unor probleme 


1F. Engels, Anti Dihring, Ediţia a IV-a, București, 1966, p. 136; Vezi 
şi: I. S. Narski, Pozitivismul contemporan, Bucureşti, 1964, p. 90. 

2 Notă. 

Deşi studiile comparativiste nu se pot înscrie în rîndul curentelor de filo- 
sofia educaţiei acestea nu pot lipsi dintr-o pedagogie contemporană datorită 
faptului că ele constituie astăzi una din cele mai importante preocupări ale 
cercetătorilor din domeniul educaţiei. 

2 Deoarece termenul de „pedagogie comparată“ este folosit adeseori în 
legătură cu cel de „educaţie internaţională“, ne simţim datori să precizăm 
sensul termenului al doilea. Educaţia internaţională are un cadru mai larg 
decît pedagogia comparată, ea include diferite. tipuri de relaţii educaţionale 
și culturale ce se stabilesc între naţiuni. O prezentare detaliată a probleme- 
lor pedagogiei comparate la Stanciu Stoian, Metodologia comparativă 
în educaţie şi învățământ — Pedagogia comparată, Bucureşti, Editura didactică 
şi pedagogică, 1971. 


— 
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fundamentale comune!. Prin aplicarea metodei comparative la 
aceste probleme are loc o interfertilizare a unor teorii şi practici 
educaţionale diferite, al cărei rod este o nouă cunoaștere, superioară 
celei anterioare, care, aplicată la problemele considerate iniţial, le 
sporește eficacitatea și valoarea. Depăşind etnocentrismul, utilizînd 
metoda comparată, educatorul poate înţelege mai bine, dintr-o per- 
spectivă globală, factorii care trebuie luaţi în considerare la alege- 
rea unor căi particulare care să conducă la rezolvarea problemelor 


educaţionale. 
Primele preocupări comparatiste marcante ale pedagogilor ame- 
ricani se situează în etapa descriptivă — a împrumuturilor — pe- 


rioada 1817—1914, cînd unii educatori, printre care se remarcă 
Horace Mann (1796—1859) și Henry Barnard (1811—1900), fac călă- 
torii de studii în Europa şi descriu apoi în lucrările lor diferite 
sisteme naţionale de educaţie, arătînd ceea ce ei considerau că ar 
fi util de adoptat de către învățămîntul american?, 


1 De exemplu, C. A. Anderson consideră că universităţile din toate ţările 


„dezvoltă caracteristici similare datorită unor tendinţe principale comune care- 


ar consta în democratizarea lor progresivă și creşterea importanţei studiilor 
universitare. Vezi C. A. Anderson. Emerging Common Problems in the 


“ World of Universities, International Review of Educations, Hamburg, nr. i, 


1965, p. 3—20. 

2 A) Părintele pedagogiei comparate este Marc Antoine Jullien de 
Paris (1775—1848) care, în 1817, publică prima lucrare de acest gen: Esquisse 
et vues préliminaires d'un ouvrage sur VEducation comparée. Totuşi, înainte 


de aceasta au mai existat unele încercări de- subliniere a importanței punc- 


tului de vedere comparatist în educație. Astfel, F. Hilker menţionează pe 
Friederich August Hecht.cu De re Scholastica cum Germanica com- 
parata, 1795 şi pe Cesare Auguste Basset cu Essai sur Porganisation. 
de quelques parties de Vinstruction publique, 1808. 

B) Deoarece nu există o terminologie unică a etapelor dezvoltării istorice 
a pedagogiei comparate, în prezentele rînduri se va utiliza terminologia unor 
cercetători americani (G. Z. F, Bereday). Oferim, spre exemplu, un tablou 
al acestor etape văzut de Bereday şi Alex. Vexliard: 


G. Z, F. Bereday Alex, Vexliard 


— Etapa împrumuturilor sau pe- — Etapa structurală — M. A. Jullien 
rioada descriptivă, care include și de Paris. 
activitatea lui Jullien de Paris— Etapa anchetelor 1880—1914. 
1817—1914, — Etapa sistematizărilor teoretice. 

— Etapa prezicerilor — a predicției 1920—1940, : 
— ce începe cu activitatea peda- — Etapa prospectivă. După cel de-al 
gogului englez M. Sadler, Prima doilea război mondial. 
jumătate a secolului XX, : 

— Etapa analizelor, 
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Afirmarea pedagogiei comparate americane se realizează însă în 
etapele următoare ale dezvoltării ei istorice ca ştiinţă (etapa pre- 
zicerilor şi a analizelor) cînd lucrările unora ca I. L. Kandel, G. Z. F. 
Bereday, W. W. Brickman, C. A. Anderson, D. Adams, A. Kazamias, 
R. Ulich, A. Moehlman, G. N. Brown, J. L. Cramer, I. N. Thut etc. 
vor stimula cercetările cu caracter comparativ şi vor da o strălucire 
nouă acestor preocupări, 

În paralel cu activitatea sintetico-teoretică se dezvoltă acum și 
cadrul instituţional al cercetărilor educaţionale comparatiste, luînd 
fiinţă diferite centre, publicaţii, societăţi etc., ce îşi propun să stu- 
dieze diversele sisteme naţionale de educaţie! 

Analiza atentă a metodologiei comparative trebuie să aibă în ve- 
dere specificul diferitelor teorii şi metode, deoarece nu se poate 

| vorbi încă de o teorie sau o metodă generală unică, ci de diverse 
puncte de vedere care coexistă. Abordarea problemelor pedagogiei 
comparate a fost realizată atit din punctul de vedere al unui obiect 
şi al unei metode specifice (de exemplu Kandel) cît și din perspec- 
tiva unei metode comparate pure considerată preponderentă (de 
exemplu Bereday). 

Kandel consideră că pedagogia comparată caută să analizeze şi să 
compare forţele care determină diferenţierile dintre sistemele na- 
ționale de educaţie?. Studiul comparat, socotește el, trebuie să por- 
nească de la interogativul „de ce?“ aplicat la specificul unui sistem 
naţional și să încerce să se finalizeze într-un răspuns. 

Este nevoie, pentru aceasta, spune Kandel, citîndu-l pe M. Sadler, 
să se încerce a se găsi forța spirituală intangibilă, impalpabilă, care, 
în cazul oricărui sistem eficient de educaţie, susţine în realitate sis- 
temul și-i explică eficienţa3. Un sistem educaţional este creat pentru 
a răspunde cerinţelor unui model socio-cultural tipic şi deci analiza 
şi interpretarea lui trebuie făcută în spiritul înţelegerii varietăţii 


1 Menţionăm cîteva dintre acestea: la Teachers College, Columbia Uni- 
versity, New York, este inaugurat, în 1923, un „Institut Internaţional“ ce 
are şi scopul de a face cercetări asupra curentelor, tendinţelor şi condiţiilor 
educaţiei din străinătate. La „Office of Education“, Washington, după aranja- 
mentul din 1 aprilie 1962 există, printre cele patru servicii, unul de educaţie 
internaţională în cadrul căruia, ca o subdiviziune, se află un sector de peda- 
gogie comparată, În 1956 ia fiinţă „Comparative and International Society“ 
care are drept publicaţie oficială Comparative Education Review. Columbia 
(din 1971 — Wisconsin). La Universitatea Columbia, New York, există un 
Centru pentru studiul educaţiei la naţiunile industriale (director G. Z. F. Be- 
reday), iar la Kent State University, Kent, Ohio, un Centru pentru studierea 
educaţiei în ţările socialiste (director Gerald H. Read) etc. 

2 I, L, Kandel, The New Era in Education, A Comparative Study, Lon- 
don, Toronto, Bombay, Sydney, 1966, p. 8—9. 

3 Ibidem, p. 9—10. 
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forțelor spirituale şi culturale specifice modelului cultural dinamic 
avut în considerare, forţele care determină caracterului sistemului!. 

În acest spirit Kandel consideră educația ca un proces al trans- 
miterii moştenirii culturale, dar și ca un proces socio-politic; dato- 
rită relaţiei educaţiei cu scopul comunității, el socotește că o cunoaş- 
tere a teoriei și practicii politice este mai edificatoare decit 
cunoaşterea teoriei şi practicii educaţiei însăși. 

În cadrul cauzalităţii circulare societate—educaţie Kandel acordă 
deci rol preponderent forțelor din afara școlii care guvernează şi 
interpretează forţele dinăuntru’. Considerînd că factorii explicativă 
din pedagogia comparată sînt situaţi în afara şcolii, Kandel accen- 
tuează caracterul interdisciplinar al cercetărilor comparatistef. 

Potrivit teoriei lui Kandel, factorii care diferenţiază sistemele 
de educaţie sînt următorii: caracterul naţional, condiţiile istorice, 
statul şi biserica, diferenţele sociale şi de clasă, caracteristicile rasei, 
populaţiei (distribuţie și mobilitate), organizarea socio-economică 
și doctrina politică5, 

Situîndu-se pe o poziţie idealistă, Kandel, oferă o ierarhizare a 
factorilor determinanţi ai educaţiei în cadrul căreia factorul socio- 
politic ocupă primul loc. El nu vede însă în modul de producție 
factorul determinant și nu poate, în consecinţă, să ofere o tipologie 
reală a sistemelor de educaţie pe care le studiază. 


11. L. Kandel, The New Era in Education, A Comparative Study, Lon- 


don, Toronto, Bombay, Sydney, p. 46. 
2 ]. L. Kandel, Problems of Education, International Review of Educa- 


tion, Hamburg, V, 11, 1958, p. 1—13. 

Condiţionarea modelului cultural, în cadrul căruia operezează sistemul na- 
tional de educaţie, de către scopurile politice şi sociale apare şi la alţi teo- 
xeticieni americani. De exemplu, Samuel S. Brodbelt, Educational Ideals 
and Practice in Comparative Perspective, International Review of Education, 
Hamburg, nr. 2, 1965, p. 144—149. 

31, L. Kandel, The New Era in Education, op. cit, p. 10. 

4 Caracterul interdisciplinar al cercetărilor de pedagogie comparată este 
subliniat de majoritatea studiilor teoretice. Vezi, de exemplu, William 
W, Brickman, Comparative Education, în: Robert L, Ebel (ed), En- 
eyelopedia of Educational Research, Fourth Edition London, 1969, p. 184—195. 

5L. L. Kandel, Comparative Education, Boston, New York, Chicago, 
Dallas, 1933, 

Considerăm că teoria factorilor (a forţelor determinante, pentru M. Sadler, 
a forţelor dinamice, pentru F, Schneider etec.) reprezintă centrul pedagogiei 
comparate; numai cu ajutorul ei și în funcție de ea poate avea loe inter- 
pretarea datelor; doar prin intermediul ei concluzia studiilor comparative 
poate avea aplicabilitate şi eficienţă. i 
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George Z. F. Bereday, pune, spre deosebire de Kandel, accent pe 
metodă. Pedagogia comparată, spune el, are un subiect clar, pro- 
priu ei — şcolile din lume în toate manifestările lort. Bereday, 
ca şi F. Hilker, distinge patru nivele de comparaţie: descrierea 
interpretarea, juxtapunerea și comparaţia cărora le dă, spre deo 
sebire de Hilker, un aspect empiric?. 

Nivelul descriptiv al descrierii detaliilor pedagogice sau geo- 
grafia educaţiei, cuprinde o descriere a sistemului şi practicii edu- 
caţionale; ea este realizată cu ajutorul datelor oferite de diferite 
lucrări, ca și prin intermediul vizitelor în ţările al căror sistem de 
învățămînt se compară. 

Nivelul interpretării, al explicării, este un examen al fundamen- 
telor, al bazelor educaţiei, prin care el înţelege factorii (istorici, 
economici, politici şi sociali) ce determină un sistem educativ. Este 
necesar studiul interdependenţelor dintre societate și educaţie și, în 
consecinţă, Bereday cere pedagogiei comparate analiza socială și 
utilizarea unor metode din alte ştiinţe sociale. Astfel, pentru inter- 
pretarea datelor pedagogice el apelează la sociologie, antropologie, 


Diferiţi cercetători au însă în considerare factori diverși. Astfel, Al. Moehl- 
man citează 14 factori, care, în jocul de interferenţe şi interacțiuni, deter- 
mină profilul educaţiei, filtraţi fiind de stilul naţional (ce indică şi carac- 
terul naţional); teoretic, factorii sînt aceeași, diferă doar transpunerea lor 
de la o naţiune la alta. Stilul naţional reprezintă, pentru Moehlman, tipul 
realizărilor unei civilizaţii. Vezi: Arthur M. Moehlman, Comparative 
Educational Systems, New York, 1964. Apud Alex. Vexliard, La Peda- 
gogie comparée (methodes et problèmes) Paris, 1967, p. 62. 

1 G. Z. Bereday, Comparative Method in Education, New York, Chi- 
cago, San Francisco, Toronto, London, 1964, p. IX. 

Bereday înţelege prin şcoală o instituţie ce oferă educaţie şi instrucţie, 
fără a fi neapărat integrată într-un sistem. Sistemele şcolare oficiale, con- 
sideră el, se transformă lent şi se află în faţa unei crize — generate de 
lipsa de clădiri, personal competent etc. — şi care constă în incapacitatea 
de a cuprinde pe toţi tinerii şi adulţii şi de a oferi o perfecţionare continuă 
a instruirii reclamată imperios de o anume societate. Acest rol este suplinit 
' de anume. instituţii, neintegrate sistemului, nespecifice lui, ca de exemplu 
A American Elective Secondary School, the Danish Folk High School, Voca- 
4 tional Non School etc. Vezi, Bereday, School Systems and the Enrolmment 

Crisis: A Comparative Overview, Comparative Education Review, Columbia, 
vol. XII, nr. 2, 1968, p. 126—138; Bereday, School Systems and Mass De- 
mand: A Comparative Overview, în Bereday (ed), Essay on World Edu- 
f ea i „aie Crisis of Suply and Demand, New York, London, Toronto, 1962, 
4 p. 99—110. i , 
2 G. Z, F. Bereday, Comparative Method in Education, op. cit., p. 12—28. 
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istorie, psihologie, economie etc.t — apropiindu-se de metoda func- 
ționalistă a lui Kazamias care pleacă de la ideea că structurile so- 
ciale asemănătoare pot avea funcții diferite. 

Juztapunerea este o confruntare preliminară; ea este o analiză 
comparativă provizorie, care permite să se degaje un tertium com- 
parationis — criteriu al comparaţiei ce are o semnificaţie calitativă, 
după cum spune R. Ulich — și ipoteza comparaţiei simultane ulte- 
rioare. Prin juxtapunere se stabilesc echivalenţe, diferențe și ase- 
mănări ale sistemelor luate în considerare. 

Comparaţia simultană care plecînd de la ipoteză conduce spre 
concluzie, poate să se refere la probleme ale educaţiei sau să reali- 
zeze o analiză totală care tinde să formuleze legi și tipologii. Acest 
stadiu presupune un grad de sinteză, de conceptualizare teoretică, 
de orientare filosofică. Acum se naște o valoare superioară, reală 
sau presupusă, la care se raportează trăsăturile particulare. Ea poate 
îi găsită, de exemplu, de o metodă fenomenologică și este similară 
modelului teoretic, morfologic, cum îl denumeşte A. Moehlman. 

Reprezentarea grafică a metodei comparatiste, capătă, la Bereday, 
următoarea formă 2? 


Í Descrierea I Intėrpretarea 
Mumai date pedagogice Evaluarea datelor pedagogice 


Istoric 
Politic 


A Economie 
Social 
4 == 


Țara A 


Istorie 
Polite 
Economie 
Social! 


Țara B 


i Bereday, Reflections on Comparative Methodology in Education, 
1964—1966, Comparative Education, 3, june, 1967, p, 169—187. Vezi şi M. I. Sif- 
fin, The Social Sciences, Comparative Education the Future, and all that, 
Comparative Education Review, vol. XIII, nr, 3, october, 1969, p. 252—259. 

2 G. Z. F. Bereday, Comparative Method in Education, op. cit, p. 28. 
Bereday ilustrează aplicarea metodei sale analizînd reforma şcolară din 
Franța și Turcia; el aplică, de asemenea, metoda sa comparativă la analiza 
unor aspecte educaționale din Polonia, U.R.S.S,, S.U.A., Anglia, Franța ete. 


77 


(E: Scanned with OKEN Scanner 


M Juxtapunerea 


Stabilirea stmilitudinilor W tompararea, 
și diferentelor Comparatia simul/ană 


i Criteriul Ipoteza 
l comparabilifății i ! i 


A LA 


Concluzia 


/poteza pentru 
e—a 


analiza comparativă 


În S.U.A. sînt mulți pedagogi comparatişti, dar concepția lor asu- 
pra criteriilor comparației, asupra modalităților de sintetizare şi 
generalizare a datelor obținute este departe a fi unitară!. Cu toate 
acestea cercetările de pedagogie comparată se înmulțesc, făcînd să 
crească şi numărul grupărilor în care se integrează comparatiştii 
americani. 

Căutarea lor asiduă este stimulată atît de curiozitatea ştiinţifică 
de a cunoaşte sistemele de învățămînt cele mai eficiente, precum şi 
factorii care le-au generat, cît și din dorinţa de a oferi propriei lor 
țări bazele teoretice ale organizării unui sistem de învățămînt cu 
un mare randament şi care să ţină seama de principalele obiecţii ce 
se aduc în prezent sistemului de educaţie american, de către ame- 
ricanii înşişi. 

Rezultatele cercetării depind însă nu de numărul criteriilor de 
comparaţie, ci de caracterul lor științific. Este imposibil să credem 
că acei comparativiști care vor eluda metoda materialismului dialec- 
tic şi istorie vor putea oferi rezultate valoroase, cu eficiență prac- 
tică, care să depășească caracterul pur teoretic şi speculativ al celor 
mai multe dintre studiile de pedagogie comparată de pînă acum. 


* 


1 O analiză interesantă a diferitelor teorii — care conduce la anume cla- 


sificări — se găseşte în J, M, Higson. The Methodology of Cross-National 


Comparative Analysis of Education — A Review of The Literature, Compa- 
vative Education Review, Columbia, vol. XII, nr. 3, october 1968, p. 338—349 


78 


(E Scanned with OKEN Scanner 


Ne-am ocupat numai de unele din orientările pedagogice ameri- 
cane, acelea care sînt specifice Statelor Unite — progresivismul, 
perenialismul, esenţialismul și reconstrucţionismul, iar dintre cele 
întilnite şi în alte ţări ne-au interesat direcţiile în care pedagogii 
americani au dat lucrări recunoscute pe plan mondial — filosofia 
analitică şi pedagogia comparată. 

Prezentînd teoriile filosofice americane asupra educaţiei am făcut 
constatarea că, pe plan pedagogic, S.U.A. ocupă un loc aparte faţă 
de alte ţări: de cîteva decenii are loc o luptă între o teorie specific 
americană — progresivismul — și curente antiprogresiviste, precum 
şi între înseși aceste curente, 

La începuturile sale, progresivismul a avut o bază comună cu 
„educaţia nouă“ (M. Montessori, O. Decroly, Ed. Claparede, Ad. Fer- 
rière, P. Bovet ș.a.); treptat, pe măsură ce J. Dewey își elabora 
teoria sa filosofică — instrumentalismul — propriile idei pedagogice 
dobîndeau un caracter mai profund pragmatist; puse în practică, 
aceste idei au fost adaptate şi mai mult la specificul societăţii 
americane din prima jumătate a secolului al XX-lea. În modul 
acesta, ideile pedagogice ale lui J. Dewey s-au dezvoltat sub forma 
unui curent specific american, cu multe elemente de diferenţiere 

„faţă de educaţia nouă europeană. 

Educaţia nouă — cunoscută la noi mai mult sub denumirea de 
“şcoala activă — insista și ea asupra necesităţii activizării elevilor 
în procesul de învăţămînt, dar n-a renunţat la ideea transmiterii 
moştenirii culturale. Dacă la începutul secolului, învățămîntul ame- 
rican era asemănător celui european, pe măsură ce primul se orga- 
niza după principiile progresivismului, deosebirea dintre ele creştea. 

Așa cum s-a arătat în paginile anterioare, nu se poate spune că 
progresivismul — produs al societăţii americane — nu i-a adus ser- 
vicii acesteia. Învăţămîntul american a dobîndit o serie de calităţi 
spre care aspiră mulţi dintre organizatorii învățămîntului european. 

Este vorba mai ales de valenţele formative ale unui învăţămînt ca- 
re-l pune pe elev în situația de a învăţa făcînd, de a învăţa ceea 
ce îi este direct necesar în viaţă, de a dobîndi iniţiativă şi indepen- 
denţă. Așa se justifică poate aprecierea multor specialiști că elevii 
europeni au un bagaj mai mare de cunoștințe, dar că cei americani 
știu să le utilizeze mai bine pe cele pe care le posedă. Cu toate 
acestea, mai ales după cel de-al doilea război mondial s-au înmulţit 
reacţiile faţă de progresivism, Este adevărat că uneori se pun în 
seama acestui curent pedagogic şi învinuiri neîntemeiate. Astfel, 
nu se poate accepta ideea că ansamblul manifestărilor tineretului 
american ar fi o consecinţă a educaţiei de tip progresivist. În primul 
rînd, orientarea progresivistă a apărut ea însăşi ca un reflex al 
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anumitor realităţi economice și sociale, fiind deci un produs tipic 
al societăţii americane; în al doilea rînd, asupra tineretului aces- 
tor ţări nu s-a exercitat numai influența şcolii, ci a societăţii 
întregi. Un sistem de. educaţie nu poate realiza mai mult decit îi 
permite societatea din care face parte, mai ales cînd în această so- 
cietate se manifestă tendinţe sociale și politice atît de contradictorii. 

Dacă la început, progresivismul a dat, în general, o serie de satis- 
facţii, după un timp au apărut și insatisfacţiile, care s-au amplificat 
cu trecerea anilor, ajungîndu-se la promovarea pe primul plan a 
altor teorii pedagogice. Două din ele — perenialismul și esenţialis- 
mul — au constituit o reacţie față de minimalizarea de către pro- 
gresivism a valorilor spirituale ale trecutului, iar cea de-a treia — 
reconstrucţionismul — se ridică împotriva nesocotirii ideii de scop 
al educaţiei. Laolaltă, aceste curente pedagogice susțin necesitatea 
lărgirii orizontului de cultură generală a tineretului, prin asimilarea 
valorilor culturale ale trecutului, și educarea lui în spiritul unor 
idealuri capabile să-l antreneze — în prezent şi viitor — în acţiuni 
de interes social și naţional. 

Dacă a fost un timp cînd societatea americană a aplaudat un sis- 
tem de educaţie foarte legat de necesităţile imediate ale vieţii şi 
care sprijinea dorinţa de succes personal, după cîteva decenii s-a 
putut face constatarea că o astfel de educaţie cuprinde în sine o 
primejdie, întrucît o bună parte a tineretului dobîndeşte, pe de o 
parte, o formaţie îngustă, practicistă, iar pe de altă parte, ajunge 
să nu mai creadă în nimic, să nu mai aibă nici un ideal care să-l 
stimuleze la acţiuni utile societăţii. 

Formaţia îngustă la care a dus „învățămîntul util“ a putut îi 
admisă în anii în care industria americană era dominată de munca 
la bandă-rulantă, cînd muncitorilor li se cerea abilitatea de a efec- 
tua operaţii manuale simple. În ceea ce priveşte cea de-a doua con- 
secinţă a sistemului de învățămînt pragmatist — lipsa unui ideal 
social — aceasta a fost amplificată şi de existenţa unor realităţi, de 
asemenea, specifice societăţii americane contemporane: războiul din 
Vietnam, condiţiile de inegalitate în care se află negrii față de albi, 
nesiguranța zilei de miine pentru largi categorii de cetăţeni, pro- 
vocată de prezenţa șomajului etc. 

Tocmai pentru că există astfel de probleme, un număr mare de 
americani își pun întrebarea: ce se poate face pentru a le rezolva? 

Considerînd ca valoroasă ideea unei educaţii care pregăteşte pen- 
tru o societate în schimbare, numeroși pedagogi americani şi-au for- 
mat convingerea că aceasta nu se poate limita la simpla adaptare 
a tinerei generaţii față de noile schimbări. De aici ideea necesităţii 
de a se educa spiritul critic (esenţialismul) și de a se oferi tinerei 
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generaţii idealuri spre care să aspire şi pentru care să-şi mobilizeze 
capacităţile creatoare (reconstrucţionismul). Lăsînd la o parte fap- 
tul — relevat în paginile anterioare — că idealurile reconstrucţio- 
nismului sînt imprecise şi nu depăşesc limitele admise de ordinea 
socială existentă, atenţiei noastre i se impune această realitate: 
educaţia pentru o societate în schimbare nu trebuie să însemne re- 
nunţarea la ceea ce este valoros în moştenirea culturală şi cultivarea 
unor idealuri de viață. 

O altă idee tot mai mult vehiculată este aceea de a asigura pregă- 
tirea unor tineri cu o largă şi sistematică cultură generală, pe baza 
căreia să se dobîndească atît specializarea cît și capacitatea de auto- 
formare. Astfel de oameni sînt ceruţi de revoluţia ştiinţifică şi teh- 
nică contemporană. De aici ecoul mai larg pe care l-a avut esen- 
țialismul în deceniul al cincilea în S.U.A. Este adevărat că nici 
soluţia oferită de esenţialism — de a se renunţa la activitatea prac- 
tică desfășurată în școli — nu este de acceptat. Dacă progresiviştii 
au împins uneori prea departe orientarea practică a școlii, esenţia- 
liştii îi opun un intelectualism excesiv. 

Aceştia din urmă aspirau în general spre un învățămînt „euro- 
pean“ dar au neglijat faptul că el însuși a dobîndit o orientare mai 
practică. Sînt suficiente semne pentru a aprecia că viitorul nu va 
păstra nici sistemul de învăţămînt „european“, nici pe acela ameri- 
can în forma lor actuală. 

Aceste curente pedagogice americane contemporane așteaptă ca 
sistemele de educaţie pe care le preconizează să dea o nouă direcţie 
de dezvoltare societăţii, ceea ce, evident, — cu tot rolul crescut pe 
care-l are învățămîntul în lumea contemporană — nu este cu pu- 
tinţă. Învățămîntul nu poate rezolva prin propriile mijloace pro- 
blemele de natură economică și socială cu care este confruntată o 
societate. 

în afara tuturor acestor curente pedagogice idealiste, îndreptate 
împotriva progresivismului, există în S.U.A. şi teoria științifică în- 
temeiată pe filosofia materialist-dialectică şi istorică. Spre deosebire 
de toate celelalte, aceasta a demonstrat caracterul de clasă burghez 
al progresivismului. „Abordarea pragmatică a problemei educaţiei 
— scrie Harry K. Wells, unul din teoreticienii marxişti ai educaţiei 
din S.U.A. — a dat (...) profesorului mai multă libertate de acţiune 
și mai multă posibilitate de exprimare. Ea a atras atenţia asupra 
unui aspect important al procesului pedagogic — asupra dezvoltării 
copilului ca individualitate şi nu ca un papagal care imită întrutotul 
profesorul, Cu toate acestea, teoria pragmatică a indus în mare 
măsură în eroare pe profesori și în general pe educatori în privinţa 
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a ceea ce trebuie pus în locul vechiului sistem cazon. „Abordarea 
pragmatică a problemei a pus educaţia din Statele Unite în slujba 
intereselor clasei dominante, lucru valabil și pentru vechea educaţie, 
adaptînd-o însă condiţiilor secolului al XX-lea“, 

Fără îndoială că societatea nord-americană nu-și poate rezolva 
complexele probleme economice, sociale şi politice doar cu ajutorul 
unui sistem de educaţie. 

Ținînd seama de evoluţia gîndirii pedagogice americane din ulti- 
mele cinci decenii, fără îndoială că după un timp, mai mult sau mai 
puţin îndelungat, o nouă teorie se va impune. 


1 Harry K. Wells, Pragmatismul — filosofie a imperialismului, Bucu- 
reşti, E.S.P.L.P., 1958, p. 116. 
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John Devey 
(1859-1952) 


S-a născut la 20 octombrie 1859 
în Burlington. Descinde dintr-o fa- 
milie de fermieri, stabilităîn S.U.A. 
în jurul anului 1640. Studiile le ur- 
mează la Burlington şi la Univer- 
sităţile Vermont şi John Hopkins. 
A fost elev şi adept al profesori- 
lor B. S. Morris şi Stanley Hall. 
Obține titlul de doctor în filosofie 
în 1884, la Universitatea John Hop- 
kins cu o teză asupra psihologiei 
lui Kant. După o perioadă în care 
a funcţionat ca profesor la diferite 
şcoli publice este numit în învăţă- 
mântul superior. A ţinut cursuri de 
filosofie, psihologie şi pedagogie la 
Universitățile Michigan (1884—1888), 
Minnesota (1888—1889), din nou Mi- 
chigan (1889—1894 — unde l-a ur- 
mat pe B. S. Morris, fostul său 
profesor — apoi la Chicago (1894— 
1904) şi la facultatea de filosofie a 
Universităţii Columbia (1904—1930). 
A devenit profesor emerit în anul 
1929. La Chicago a organizat, în 
1896, faimoasa şcoală experimentală 
care-i poartă numele. A murit la 
1 iunie 1952, 


Opere 


My Pedagogic Creed (Crezul meu 
pedagogic), New York, 1897 

The School and Society (Şcoala şi 
societatea), Chicago, 1899 

The Child and the Curriculum (Co- 
pă și curriculumul), Chicago, 

Moral Principles im Education (Prin- 

Sipil» morate în educație), Boston, 
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How We Think, (Cum gîndim), 
Boston, 1910 
Interest and Effort in Education 


(Interes şi efort în educaţie), Bos- 
ton, 1913 

Schools of Tomorrow (Școlile de 
mîine), New York, 1915 (cu Eve- 
lyn Dewey) 

Democracy and Education, An in- 
troduction to the Philosophy of 
Education (Democrație şi edu- 
cație, O introducere în filosofia 

educației), New York, 1916 

Essays in Experimental Logic (Ese- 
uri de logică experimentală), Chi- 
cago, 1916 

Reconstrution in Philosophy  (Re- 
construcție în filosofie), New York, 
1920 

Human Nature and Conduct (Natu- 
ra umană şi comportarea), New 
York, 1920 

Experience and Nature (Experienţă 
şi natură), Chicago, London, 1923 

The Public and its Problem (Publi- 
cul şi problemele lui), New Ha- 
ven, 1927 
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The Quest for Certainty (în căuta- 
rea -certitudinii), New York, 1929 

Characters and Events, Popular 
Essays în Social and Political Phi- 
losophy (Personaje şi evenimente, 
Eseuri de popularizare a filoso- 
fiei sociale şi politice), New York, 
1929 

Individualism, Old and New (Indi- 
vidualismul, vechi şi nou), New 
York, 1930 

Art as Experience (Arta ca experi- 

enţă), New. York, 1934 

A Common Faith (Simţul comun), 
New Haven, 1934 

Logic, The Theory of Inquiry (Logi- 
ca, teoria cercetării), New York, 
1938 

Experience and Education (Experi- 
enţă și educaţie), New York, 1938 

Freedom and Culture (Libertate şi 
cultură), New York, 1940 

Problems of Men (Problemele omm 
dui), New York, 1946. 
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CREZUL MEU PEDAGOGIC* 


ARTICOLUL | 


Ce este educaţia? 


Cred că întreaga educaţie se face prin participarea activă a indi- 
vidului la conștiința socială a omenirii. Acest proces începe, fără să 
fim conștienți de el, aproape o dată cu naşterea și el condiţionează 
continuu puterile individului, îi întăreşte conștiința, îi formează de- 
prinderile, îi trezeşte ideile, sentimentele şi emoţiile. 

Prin această educaţie inconștientă, individul ajunge, în mod treg 
tat, să se adape la izvoarele intelectuale și morale pe care omenirea 
a reușit să le acumuleze. El moşteneşte capitalul consolidat al civi- 
lizaţiei. Educaţia cea mai formală și cea mai tehnică a lumii n-ar 
putea, fără riscuri, să neglijeze acest: progres general. Ea poate nu- 
mai să-l organizeze sau să-l orienteze într-o anumită direcţie. 

Cred că adevărata educaţie rezultă din stimularea capacităţii copi- 
lului prin exigenţele situaţiilor sociale ale mediului în care se gă- 


* John Dewey, Crezul meu pedagogic, în: Nic. Creţu, John De- 


wey ca pedagog, Bucureşti, 1942, p. 237—248: Textul a fost corectat de au- 
tori prin confruntare cu varianta franceză Mon Crâdo Pédagogique (trad. 
fr. de Ou Tsuin-Chen) din Fr. de Hovre, L. Breckx, Les maitres de la péda- 
gogie contemporaine, Bruges, Paris, p. 42—47. 

Acest „erez“ a fost formulat de J, Dewey în perioada cînd funcționa ca 
profesor de pedagogie la Universitatea din Chicago. „Crezul“ sintetizează 
ideile principale ale pedagogului american asupra educaţiei, punînd în evi- 
denţă efortul său de a depăși poziţiile pedagogice extremiste de la sfîrşitul 
secolului trecut. Ideile cuprinse în „crez“ au găsit un larg ecou în teoria și 
practica educațională de la începutul secolului nostru, ducind mai tîrziu la 
constituirea curentului progresivist, 

Observațiile critice, ca şi unele teze asupra educaţiei cuprinse în „crez“, au 
contribuit, în parte, la dezvoltarea şcolii americane. în acelaşi timp, acest 
„Crez“ relevă și limitele concepţiei lui Dewey; împotriva unora dintre ele s-au 
ridicat chiar pedagogii americani, constituiți — cum s-a văzut — în curente 
pedagogice antiprogresiviste, 

NOTA 


În culegerea de texte trimiterile marcate cu cifre arabe aparțin autorilor 
textelor, iar cele însemnate cu asterisc aparţin autorilor antologiei. 
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seşte copilul. Prin aceste exigenţe copilul este stimulat să acţioneze 
ca membru al unei unităţi sociale, să se degajeze de apucăturile 
originare ale activităţilor sale și să se evalueze în funcţie de ferici- 
rea membrilor grupului căruia el aparţine. Prin reacţiile altora față 
de activităţile sale el ajunge să cunoască ceea ce acestea semnifică 
în termeni sociali. Valoarea pe care ele o au se reflectează asupra 
sa. Astfel, prin răspunsurile date gînguritului instinctiv al copilului, 
acesta ajunge să cunoască ceea ce semnifică propriul său gîngurit. 
Acest limbaj simplu se transformă în limbaj articulat şi copilul este 
astfel introdus în lumea consolidată a ideilor şi emoţiilor, care sînt 
actualmente sintetizate în limbaj. 

Cred că acest proces educativ are două aspecte: unul psihologic 
şi altul sociologic, și că nici unul din ele nu poate fi subordonat 
celuilalt sau neglijat, fără a nu atrage după sine rezultate supără- 
toare. Dintre aceste două aspecte, aspectul psihologic este funda- 
mental. Instinctele şi capacităţile proprii ale copilului furnizează 
materialul și determină punctele de plecare ale întregii educaţii*. 
Dacă efortul educatorului nu concordă cu vreuna din activităţile pe 
care copilul le desfășoară din proprie iniţiativă, independent de edu- 
cator, educaţia se reduce la o presiune exterioară. Ea poate da, în- 
tr-adevăr, unele rezultate exterioare, dar nu poate fi numită cu ade- 
vărat educaţie. Fără cunoașterea structurii psihologice şi fără cu- 


 noaşterea activităţilor individului, procesul educativ este hazardat 


şi orb. Dacă acesta coincide în mod întîmplător cu activitatea copi- 
lului, va avea un punct de sprijin... dacă nu, va rezulta o sirivire, 
o dezintegrare, o oprimare a naturii copilului. 

Cred că pentru a interpreta exact forțele copilului este necesară 
cunoașterea condiţiilor sociale ale stării prezente a civilizaţiei. Copi- 
lul are propriile sale instincte și tendinţe, dar noi nu ştim ce în- 
seamnă ele atîta timp cît nu le putem traduce în echivalentul lor 


“social. Pentru aceasta trebuie să fim capabili de a le raporta la un 


trecut social și de a le concepe ca o moștenire a activităţilor ante- 
rioare omenirii. Trebuie, de asemenea, să fim capabili de a le pro- 
iecta în viitor pentru a vedea care vor fi consecinţele şi scopurile 
lor, În exemplul pe care l-am folosit, capacitatea de a întrevedea 
în gînguritul copilului, promisiunea şi puterea unei legături şi a 


* Aceasta este teza pe care J, Dewey o pune la baza sistemului său peda- 
gogic, Întrucît el situează pe primul plan aspectul psihologic („instinctele şi 
capaeltapile proprii ale copilului“) şi pe al doilea plan aspectul sociologic, 
eoria sa asupra educaţiei a fost definită ca o pedagogie axată pe cunoaște- 


rea copilului, activitatea educatorul insti 
i ii catorului trebuind să se călăuzească după instine- 
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unei ulterioare conversații sociale, ne îngăduie să tratăm acest in- 
stinct, cu o metodă deosebită. : 

Cred că aspectul psihologic și aspectul sociologic sînt organic le- 
gate şi că educația nu poate fi privită ca un compromis între ele 
sau ca o suprapunere a unuia asupra celuilalt. S-a spus că definiția 
psihologică a educației este sterilă şi formală, că ea exprimă numai 
ideea dezvoltării tuturor forţelor mintale, fără a face vreo precizare 
asupra întrebuinţării şi rostului acestor forţe. Pe de altă parte, s-a 
pretins că definiţia sociologică a educaţiei — ca adaptare la civili- 
zaţie — face din ea un proces forţat şi extern, care duce la subor- 
donarea libertăţii individului față de un anume statut social și 
politic*. 

Cred că fiecare din aceste obiecţii este justă, atunci cînd se rapor- 
tează la fiecare aspect în parte. Pentru a cunoaşte ce este o forţă 
în realitate trebuie să cunoaștem scopul, rolul și funcțiunea ei și 
nu putem să le cunoaștem decît numai în cazul cînd concepem indi- 
vidul ca acţionînd într-un mediu social. Pe de altă parte, singura 
pregătire pe care putem s-o dăm copilului, în condiţiile existente, 
este aceea care se realizează cînd îl punem în posesia completă a 
tuturor forţelor sale**. Cu dezvoltarea democraţiei și a condiţiilor 
industriale moderne este imposibil să se precizeze exact modul în 
care va arăta civilizaţia peste 20 de ani. Este deci imposibil să pre- 
gătim copilul pentru un ansamblu oarecare de condiții precise. A-l 
pregăti pentru o viață ulterioară înseamnă a-i da puterea de a se 
stăpîni, înseamnă că trebuie să-l antrenăm în așa fel încît să aibă 
maturizate toate capacitățile sale, astfel ca ochii săi, urechile sale, 
judecata sa să fie capabile să descopere condițiile în care el trebuie 
să lucreze, iar puterea sa de acțiune să fie gata să se manifeste eco- 
nomic şi cu folos***, Este imposibil să se obțină acest fel de pregătire 


* J. Dewey a încercat să elaboreze o teorie pedagogică în stare să depă 
şească pozițiile extreme, care. se înfruntau la sfîrşitul secolului al XIX-lea. 
Aici încearcă să depăşească atît punctul de vedere psihologic cît şi pe acela 
sociologic asupra educaţiei. Încercarea nu-i reuşeşte, pentru că el n-a trecut 
dincolo de cele două tendinţe, ci le-a păstrat pe amîndouă. Uneori a pus pe 
primul plan aspectul psihologic, alteori pe cel sociologic. Astfel, a organizat 
procesul de învăţămînt ţinînd seama mai ales de punctul de vedere psihologic 
asupra educaţiei (o instrucţie care să aibă în vedere trebuinţele, instinctele 
copilului), dar în organizarea procesului de educaţie a tins spre realizarea unei 
adaptări la civilizaţie. Una din criticile cele mai severe adresate progresi- 
vismului, vizează tocmai acest aspect. 

** A pune pe copil „în posesia completă a tuturor forțelor sale“ a devenit 
scopul educaţiei în concepţia proaresivistă. Împotriva acestei idei — prin 
care se nesocotea necesitatea unui scop al educaţiei cu caracter social — s-au 
ridicat adepţii reconstrucţionismului, 

*** J; Dewey are meritul de a fi sesizat necesitatea accentuării caracterului 
formativ al procesului de învățămînt în condiţiile societăţii aflate într-un 
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dacă nu observăm continuu forţele proprii, gusturile şi interesele 
individului, cu alte cuvinte dacă educaţia nu este privită în mod 
constant prin prisma sa psihologică. i 

În rezumat, cred că individul, care trebuie să fie educat, este un 
individ social şi că societatea este o uniune organică de indivizi. Dacă 
eliminăm factorul individual din societate, nu ne mai rămîne decît 
o masă inertă și fără viaţă. Educaţia, deci, trebuie să înceapă prin 
observarea psihologică a capacităţilor, a intereselor și a deprinde- 
rilor copilului. Ea trebuie să fie controlată în fiecare moment prin- 
tr-o raportare la propriile sale condiţii. Aceste capacităţi, interese 
şi deprinderi, trebuie să fie permanent interpretate. Pentru a şti 
ce anume reprezintă, urmează ca ele să fie traduse în termeni de 
echivalenți sociali, în termenii care să poată arăta ce sînt capabile 
să realizeze din punct de vedere social. 


ARTICOLUL Il 


Ce este școala? 

„Cred că școala este în primul rînd o instituţie socială. Educaţia 
fiind un proces social, școala este în mod firesc forma de viață 
comună în care sînt concentrați cei mai eficienţi agenţi care îl vor 
face pe copil să adere la valorile moștenite ale omenirii şi să-și 
întrebuinţeze forţele proprii pentru scopuri sociale. 

Cred că educaţia, în consecinţă, este un proces al vieţii, şi nu o 
pregătire pentru viaţă. Cred că școala trebuie să reprezinte viaţa 
actuală, viaţă tot atît de reală şi de vitală pentru copil ca aceea 
pe care el o duce în familia sa, cu vecinii săi, pe locurile lui de 
joacă*. 

Cred că educaţia care nu se prezintă prin însăși formele vieţii, 
forme care se cuvin să fie trăite pentru ele înșile, este o săracă 


ritm accelerat de dezvoltare a forţelor de producţie. Ideea a fost reluată de 
pedagogia de după cel de-al doilea război mondial. Creşterea ponderii funcţiei 
formative în procesul de învățămînt este, însă, în concepţia pedagogiei șştiin- 
țifice, numai una dintre sarcinile educaţiei, integrate în scopul general a) 
educaţiei comuniste. 

* Aceasta este o altă teză din concepţia lui Dewey mult discutată, criti- 
cată mai ales de esenţialism, pentru că prin aplicarea ei s-a depăşit cu mult 
funcţia specifică a școlii. Criticii doctrinei progresiviste au relevat că prin 
Organizarea școlii americane potrivit acestei teze, s-a asigurat în perioada 
dintre cele două războaie mondiale adaptarea tinerei generaţii la realitatea 
existentă, i 
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substituire a realităţii naturale, care tinde să împiedice manifes- 
tarea acesteia. 

Cred că şcoala, ca instituţie, trebuie să simplifice viața socială 
existentă, trebuie să o reducă la o așa-zisă formă embrionară. Viaţa 
existentă este atît de complexă încît copilul nu poate fi pus în 
contact cu ea fără confuzii sau fără distrageri; el este fie copleșit 
de mulţimea activităţilor ce se desfăşoară în jurul său încât își pierde 
propria lui putere de reacţie ordonată, fie atit de stimulat de aceste 
diverse activităţi, încît forţele sale fiind prea devreme puse în joc, 
el devine prea de timpuriu un specialist sau un dezechilibrat. 

Cred că privită ca viaţă socială simplificată, viaţa şcolară trebuie 
să se extindă și în afara ambianţei familiale, ea trebuie să reia și 
să continue activităţile cu care copilul este obișnuit încă din familie. 

Cred că ea trebuie să prezinte şi să reproducă aceste activităţi 
în așa fel încît copilul să deprindă gradat semnificația lor și să fie 
capabil să-și joace propriul rol în raport cu ele. 

Cred că aceasta este o necesitate psihologică deoarece este singu- 
rul mijloc de a asigura continuitatea în dezvoltarea copilului, singu- 
rul mijloc de a da ideilor noi, comunicate la școală, un caracter de 
experienţă trecută. 

Cred, de asemenea, că este o necesitate socială ca familia să con- 
stituie o formă de viaţă socială în care copilul să se dezvoltate şi 
în legătură cu care să-și formeze disciplina morală. 

Este datoria școlii să aprofundeze şi să dezvolte semnificaţia valo- 
rilor cîştigate în viaţa de familie. 

Cred că educaţia actuală nu-și atinge scopul mai cu seamă pentru 
că ea neglijează acest principiu fundamental al școlii, considerat ca 
o formă a vieţii în comun. Şcoala este socotită drept un loc unde 
trebuie să se transmită anumite cunoştinţe, unde trebuie să se în- 
veţe anumite lecţii, unde trebuie să se formeze anumite deprinderi. 
Valoarea tuturor acestora este apreciată prin prisma cerinţelor unui 
viitor îndepărtat...; copilul este obligat să desfășoare o serie de 
activităţi pentru a se deprinde cu ceea ce va trebui să facă mai 
târziu. Astfel de activităţi au numai un caracter preparatoriu; ne- 
făcînd parte din experienţa de viaţă a copilului, ele nu sînt real- 
mente educative. 

Cred că educaţia morală se bazează pe această concepţie a şcolii 
înțeleasă ca un aspect al vieţii sociale, şi cel mai bun şi mai pro- 
fund exerciţiu moral este tocmai acela care se dobîndeşte atunci 
cînd copilul este obligat să intre în raporturi cu alţii, într-o unitate 
de acţiune și de gîndire, Atît timp cît actualele sisteme de educaţie, 
anihilează sau neglijează această unitate, fac dificilă sau chiar im- 
posibilă formarea unei discipline morale reale. 


90 


(E Scanned with OKEN Scanner 


Cred că în activitatea sa copilul trebuie să fie stimulat și verificat 
prin viaţa în comun. Deoarece în condiţiile existente nu se ţine 
seama de faptul că școala reprezintă o formă de viață socială, în 
acţiunea de stimulare și verificare a copilului, învățătorului îi revine 
un rol mult mai mare. 

Cred că rolul și opera învățătorului în școală trebuie să fie inter- 
pretate din același punct de vedere. La școală, învățătorul nu trebuie 
să impună unele idei sau să creeze unele deprinderi la copil, ci ca 
membru al comunităţii, el are misiunea de a perfecționa influenţele 
ce se vor exercita asupra copilului și de a-l ajuta să reacționeze po- 
trivit acestor influenţe. 

Cred că disciplina şcolară trebuie să pornească de la viaţa școlară 
în general, şi nu direct de la învăţător. 

Cred că rolul învățătorului este numai de a determina, pe baza 
unei experienţe vaste şi a unei înţelegeri mature, o deșteptare a 
disciplinei vieţii la copil. 

Cred că toate chestiunile privind clasificarea copilului trebuie să 
fie determinate în raport cu același etalon. Examenele nu sînt utile 
decît în măsura în care ele dovedesc aptitudinile copilului în viaţa 
socială și în măsura în care ele fixează locul unde acesta poate să 
aducă cele mai mari foloase și să primească cel mai mare ajutor 
din partea societăţii. 


ARTICOLUL Il 


Materiile pentru educaţie 


Cred că viaţa socială a copilului este locul de concentrare sau 
punctul de corelaţie a tot ceea ce ţine de exercițiul sau de creşterea 
sa. Viaţa socială dă o unitate neconştientizată şi conţinut tuturor 
eforturilor și tuturor realizărilor sale, 

Cred că materiile programei şcolare trebuie să marcheze o dife- 
renţiere gradată în afara unităţii neconștientizate a vieții sociale. 

Cred că noi violăm natura copilului și facem dificilă dobîndirea 
celor mai bune rezultate morale, impunînd prea brusc copilului anu- 
mite studii speciale, ca de pildă cititorul, scrisul, geografia etc... 
fără legături cu viaţa socială, 


— 


+ J, Dewey este consecvent cu teoria educaţiei axată pe copil. Rolul prote- 
sorului este limitat la crearea mediului ce-l va influenţa pe copil, mai aci, 
a crearea „vieţii“ cu care școala trebuie să se confunde, 
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Cred că adevăratul punct de corelaţie al materiilor școlare nu 
este ştiinţa, nici literatura, nici istoria, nici geografia, ci propriile 
activităţi sociale ale copilului. 

Cred că educaţia nu poate dobîndi unitate prin realizarea ei sub 
forma unui studiu al ştiinţei, nici chiar ca un studiu al naturii, deoa- 
rece, izolată de activitatea umană, natura însăși nu constituie o uni- 
tate, natura în sine nefiind decit o masă de obiecte diverse, răspîn- 
dite în spaţiu și în timp. A încerca să facem din știință centrul acti- 
vităţii şcolare înseamnă a introduce mai curînd un principiu de su- 
primare decît un principiu de concentrare. 

Cred că literatura reprezintă o expresie a interpretării experienţei 
sociale, că, prin urmare, ea trebuie să urmeze, nu să preceadă 
această experienţă. Ea nu poate servi drept bază, chiar dacă ar con- 
stitui o sinteză a experienţei sociale. 

Cred, de asemenea, că istoria are o valoare educativă atîta timp 
cît ea prezintă aspectele vieţii şi ale dezvoltării sociale. Ea trebuie 
să fie verificată prin raportare la viața socială. Considerînd istoria 
numai ca înșirare de evenimente, ea este proiectată într-un trecut 
îndepărtat şi devine un lucru mort şi inert. Considerată ca analiză. 
a vieţii și progresului social al omului, ea capătă înţeles deplin. 

Cred, cu toate acestea, că ea nu poate fi considerată astfel decît 
numai dacă copilul a fost introdus direct în viața socială. 

Cred că baza principală a educaţiei sălășluiește în aptitudinea co- 
pilului de a lucra conform liniilor constructive generale care au dat 
naștere civilizației. 

Cred că singurul mijloc de a face pe copil conştient de zestrea sa 
"socială este de a-l pune în situaţia să execute aceste tipuri funda- 
mentale de activitate care fac din civilizaţie ceea ce este ea real- 
mente. 

Cred, prin urmare, că drept centru de corelație al materiilor din 
programă trebuie socotite activitățile expresive, constructive ale co- 
pilului, 

Cred că prin aceasta dobîndim etalonul pentru a stabili locul ce 
trebuie să-l acordăm în școală artelor culinare, croitoriei, lucrărilor 
manuale etc, > 

Cred că studiile speciale, ce eventual le-am introduce pe lingă 
celelalte studii, n-ar putea procura destindere şi nici n-ar fi folosi- 
toare ca activități adiționale. 

Cred mai degrabă că lucrările practice reprezintă, ca tipuri, forme 
fundamentale ale vieţii sociale, şi este posibil și de dorit ca iniţie- 


92 


(E Scanned with OKEN Scanner 


rea copilului în chestiunile cele mai formale ale programei să fie 
făcută prin intermediul acestor activităţi*, 

Cred că studiul științei este educativ numai în măsura în care 
scoate în evidenţă realităţile şi procesele care înfățișează viaţa so- 
cială aşa cum ea se prezintă, 

Cred că una din cele mai mari greșeli în învățămîntul actual al 
științei este că materiile sînt prezentate sub o formă pur obiectivă 
sau sînt tratate ca un nou gen de experienţe pe care copilul trebuie 
să le adauge experienţei sale precedente. În realitate, ştiinţa dobîn- 
deşte o autentică valoare dacă oferă omului putinţa de a interpreta 
și de a controla experienţa anterioară și dacă procură instrumentele 
prin care această experienţă poate fi mai uşor şi mai efectiv orîn- 
duită. 

Cred că în situaţia actuală o bună parte din valoarea studiului 
literaturii și limbilor nu este fructificată din cauza neluării în con- 
siderare a elementului social pe care îl cuprind acestea, Limba este 
aproape întotdeauna tratată în lucrările de pedagogie ca o simplă 
expresie a gîndirii. Este adevărat că limba este un instrument lo- 
gic, dar ea este, în primul rînd şi la obîrşia ei, un instrument social. 
Limba este un mijloc de comunicare. Ea este instrumentul prin care 
un individ ajunge să împărtășească altora ideile şi sentimentele sale. 
Cînd limba este tratată ca mijloc de obţinere a unei informaţii indi- 
viduale sau ca mijloc de etalare a cunoștințelor, atunci își pierde 
motivația şi scopul ei social. 

Cred, deci, că nu trebuie să fie nici o ierarhie a studiilor într-o 
programă şcolară. Dacă educaţia este viaţă, întreaga viață, ea are 
de la început un aspect ştiinţific, un aspect artistic şi cultural, un 
aspect de comunicare. Nu poate fi deci adevărat că studiul principal 
pentru o clasă trebuie să-l constituie numai lectura și literatura, 
cărora ar putea să le urmeze ştiinţa. Progresul nu constă într-o suc- 
cesiune de studii, ci în dezvoltarea de atitudini noi față de expe- 
rienţă și de interese noi în cursul experienţei. 

Cred, în sfîrșit, că educaţia trebuie să fie concepută ca o recon- 
strucţie continuă a experienţei, că procesul și scopul educaţiei nu 
este decit unul**. 


* În centrul activităţii instructive a copilului este pusă, astfel activitatea 
practică, Numai pe baza experienţei individuale acesta se va putea ridica 
la înţelegerea generalizărilor științifice, 

++ Filosoful şi pedagogul american are dreptate cînd critică excesul de ver- 
balism al învăţămîntului tradiţional. El trece însă în cealaltă extremă, atunci 
cînd propune un alt sistem de instrucţie, care să-l pună pe fiecare copil să 
repete drumul — de la experienţă la ştiinţă — parcurs de omenire în de- 
cursul dezvoltării societăţii. Dacă învățămîntul tradițional este preponderent 
verbal, cel propus de J, Dewey este preponderent practic, ră 
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Cred că a fixa un scop oarecare în afara educaţiei, pentru a-i fur- 
niza un ţel și un etalon, înseamnă a lipsi procesul educativ de o 
mare parte a importanţei sale și a avea încredere în stimulente false 
şi exterioare”, 


ARTICOLUL IV 


Natura metodei 


Cred că chestiunea metodei poate fi redusă, în ultimă analiză, 
la chestiunea dezvoltării capacităţilor şi intereselor copilului. Legea 
după care trebuie să fie prezentate și tratate materiile de învățămînt 
este cuprinsă în însăși natura proprie a copilului. Aşa fiind, cred că 
afirmaţiile următoare sînt de o importanţă capitală pentru deter- 
minarea spiritului în care trebuie să se practice educaţia: 

1. Cred că aspectul activ precede aspectul pasiv în dezvoltarea 
naturii copilului, că expresia vine pe neaşteptate, înaintea impresiei 
conştiente, că dezvoltarea musculară precede dezvoltarea senzorială, 
că mișcările apar înaintea senzaţiilor conştiente. 

Cred că conștiința este esențialmente motrică și impulsivă, că stă- 
rile de conștiință tind să se proiecteze în acțiune. 

Cred că neglijarea acestui principiu este cauza unei mari părți 
din risipa de timp și de eforturi care se observă în munca școlară. 
Copilul este condamnat la o atitudine pasivă, receptivă, care-l ab- 
soarbe în întregime. Condiţiile în care el este pus, sînt de așa natură 
încît copilul nu poate urma legea naturii sale; rezultatul este indi- 
ferenţa și irosirea timpului. 

Cred că ideile (procesul intelectual şi raţional) rezultă, de ase- 
menea, din rațiune. Ceea ce noi numim rațiune, este, la originea sa, 
legea acţiunii ordonate şi efective. Tentativa de a dezvolta capaci- 
tăţile raţionale, capacităţile de judecată, fără a ţine cont de selecţia 
și orînduirea mijloacelor de acţiune, este sofismul fundamental în 
toate metodele noastre actuale de a trata această chestiune. De aici 
rezultă că noi prezentăm copilului simboluri arbitrare. Simbolurile 
sînt o necesitate pentru dezvoltarea mintală, dar ele își au locul 
lor ca instrument ce permite o economie de efort; prezentate prin 


* Scopul educaţiei nu are — în concepția lui Dewey — un caracter social 
obiectiv; el vrea un scop care să se confunde cu procesul educaţional însuşi: 
organizarea şi reorganizarea experienţei. O astfel de educaţie are o singură 
perspectivă: pregătirea pentru a face faţă oricărei situaţii, ceea ce duce, în 
ultimă instanţă, la adaptare socială, l 
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ele însele devin o acumulare de idei arbitrare, lipsite de sens, im- 
puse din afară, 

2) Cred că reprezentările constituie marele instrument al instruc- 
ției. Ceea ce copilul reţine din orice materie studiată, sînt numai 
reprezentările pe care el şi le face din contactul cu ea. 

Cred că dacă nouă zecimi din energia care se cheltuiește astăzi 
pentru a-l învăţa pe copil unele lucruri, ar fi întrebuințate pentru 
a veghea ca el să-și formeze reprezentări corecte, opera de instrucţie 
ar fi în mare măsură ușurată, 

Cred că cea mai mare parte din timpul și atenţia care sînt astăzi 
consacrate pregătirii și prezentării lecţiilor ar putea fi mai inteli- 
sent şi mai raţional cheltuite, dacă s-ar exercita puterea de imagi- 
nație a copilului și s-ar veghea ca el să-și formeze continuu repre- 
zentări precise, vii şi puternice, ale obiectelor cu care el intră în 
contact nemijlocit. 

3) Cred că interesele sînt semnele unei forţe mereu crescînde. 

Cred că ele reprezintă capacităţile care se vor dezvolta. Așa fiind, 
observarea constantă şi atentă a intereselor copilului are o impor- 
tanţă capitală pentru educator. 

Cred că aceste interese trebuie să fie privite ca mijloace pentru a 
descoperi stadiul de dezvoltare la care a ajuns copilul. 

„Cred că ele prevestese momentul cînd un asemenea stadiu de 


"dezvoltare e pe punctul de a se întrevedea. 


Cred că observarea continuă şi atentă a intereselor copilăriei este 
singurul mijloc prin care adultul poate pătrunde în viața copilului 
şi poate desluşi pentru ce activitate acesta este pregătit și cărei dis- 
cipline școlare i se poate dedica cu mai multă promptitudine şi 
folos. 

Cred că aceste interese nu trebuie să fie nici flatate, nici repri- 
mate. A reprima interesul înseamnă a substitui pe adult copilului, 
adică a-i slăbi copilului curiozitatea şi vioiciunea intelectuală; în- 
seamnă a-i suprima iniţiativa și a-i toci interesul. A flata interesul 
înseamnă a pune ceea ce este trecător în locul a ceea ce este perma- 
nent. Interesul este întotdeauna indicele unei capacităţi, lucrul im- 
portant fiind tocmai descoperirea acestei capacităţi. A flata interesul 
înseamnă a te priva de o pătrundere mai adîncă a naturii copilului, 
iar rezultatul sigur care se obţine în acest caz, este substituirea 
capriciului și fanteziei unui interes autentic. 

4) Cred că emoţiile sînt reflexele acţiunilor, 

Cred că a încerca declanșarea emoţiilor, în afara acelor activităţi 
care le provoacă, înseamnă a introduce în viaţa copilului o stare de 
Spirit nesănătoasă și morbidă. 


— 
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Cred că dacă am putea să formăm numai deprinderi sistematice 
de acţiune și de gîndire în raport cu binele, adevărul şi frumosul, 
multe dintre emoţii n-ar mai fi remarcate. 

Cred că după imobilitate și tristeţe, după formalism și rutină, cel 
mai mare rău care ameninţă educaţia noastră, este sentimentalismul. 

Cred că acest sentimentalism este rezultatul forțat al încercării 
de a separa sentimentul de acţiune. 


ARTICOLUL V 
Școala și progresul social 


Eu cred că educaţia este metoda fundamentală a progresului și a 
reformei sociale*. 

Cred că toate reformele care nu se sprijină decît pe un text de 
lege sau pe ameninţarea cu sancţiuni penale, sau care nu sînt decît 
schimbări în aranjamentele mecanice și exterioare, sînt lucruri efe- 
mere și sterile. 

Cred că educaţia este reglementarea procesului de participare la 
conștiința socială; mai cred că acomodarea activităţii individuale la 
această conştiinţă socială este singura metodă sigură a unei recon- 
strucţii sociale. 

Cred că această concepţie atribuie deopotrivă importanţă atît idea- 
lului individual cît și celui social. 

Ea este suficient de individualistă, prin faptul că recunoaşte for- 
marea caracterului ca singurul fundament solid al unei vieţi nor- 
male. Ea este socială prin faptul că recunoaște că acest caracter bun 
nu trebuie să fie format numai prin percepţie, prin exemple sau 
prin îndemn individual, ci mai ales prin influenţa unei anumite 
forme de viaţă instituţională sau comună și că organismul social, 
prin intermediul şcolii, poate determina rezultate morale. 

Cred că în școala ideală întîlnim armonizarea idealului indivi- 
dual cu cel social. Cred că respectul faţă de educaţie este datoria 
supremă a comunităţii. Prin legi, prin pedepse, prin frămîntări și 
prin schimburi de idei, societatea poate să se organizeze şi să se 
formeze într-un mod mai mult sau mai puţin fortuit. Prin educaţie 


* J. Dewey face din şcoală mijlocul principal de reformă socială şi de 
„reconstrucţie socială“ — cum va spune mai departe. Nu orice şcoală poate 
atinge însă această performanţă, ci — consideră el — numai aceea care este 
ie viața“ şi în care elevii sînt puşi să-şi organizeze şi reorganizeze ex- 

nja. $ 
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însă, societatea poate să-și formuleze propriul ei ţel, poate să se 
desăvîrșească în mod autentic, în mod economicos, în vederea orien- 
tării spre care tinde să se îndrepte. 

Cred că o dată ce societatea a stabilit posibilităţile pe care le are 
în această direcţie și obligaţiile care-i revin faţă. de aceste posibili- 
tăţi, nu mai trebuie să se discute asupra resurselor de timp, asupra 
solicitudinii şi asupra banilor ce urmează a fi puși la dispoziţia edu- 
catorului. 

Cred că este de datoria tuturor acelora ce se interesează de edu- 
caţie de a insista asupra interesului fundamental și efectiv al școlii, 
ca mijloc de progres şi de reformă socială, pentru ca societatea să-și 
dea seama de funcţia şcolii și de necesitatea de a-i procura educa- 
torului resurse suficiente pentru îndeplinirea operei sale. Cred că 
educaţia, astfel concepută, înseamnă unirea cea mai intimă şi mai 
periectă a ştiinţei cu arta, din întreaga experienţă umană. 

Cred că arta de a da, în acest fel, o formă capacităţilor umane şi 
a le adapta nevoilor sociale este arta supremă, arta care face apel 
la sprijinul celui mai bun artist; nici un fel de prevedere, nici un 
fel de tact, nici un fel de acţiune nu înseamnă prea mult pentru un 
asemenea scop. 

Cred că, o dată cu extinderea aportului psihologiei, care asigură 
o cunoaștere suplimentară a structurii individuale și a legilor creş- 
terii, şi o dată cu progresul științelor sociale care furnizează un spor 
„de cunoştinţe privind progresele realizate în organizarea socială a in- 
divizilor, toate datele științifice pot fi utilizate în favoarea educaţiei. 

Cred că atunci cînd ştiinţa şi: arta se unesc în felul acesta, cel mai 
imperios motiv al acţiunii umane este atins, forţele motrice cele 
mai adevărate ale conduitei umane sînt puse în mișcare şi cel mai 
bun serviciu, de care este capabilă natura umană, este asigurat. 

Cred, în sfîrşit, că învățătorul este destinat nu numai să antre- 
neze, ci și să formeze însăși viața socială. 

Cred că orice învăţător trebuie să-şi dea seama de demnitatea 
profesiunii sale, că el este un slujitor al societăţii căruia i s-a încre- 
dințat menţinerea bunei ordini sociale și asigurarea regularităţii 
evoluţiei sociale”. 


* După ce a insistat asupra necesităţii unei educaţii care să aibă în centrul 
său copilul, limitind rolul educatorului la organizarea mediului, J. Dewey 
se întoarce spre aspectul social. al educaţiei stabilind profesorului o altă func- 
ție: aceea de „slujitor al societăţii“, căruia îi revine sarcina de a asigura 
menţinerea ordinei sociale și a unei evoluţii lente a societăţii, fără zguduiri 
revoluţionare. Desfășurîndu-și activitatea în acest mod, profesorul, ne asigură 
J. Dewey, va face să se instaureze pe pământ adevărata fericire. Încă o dată 
se observă supraaprecierea rolului şcolii şi educaţiei în viaţa societăţii, . 
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DEMOCRAŢIE ȘI EDUCAŢIE" 


Educaţia ca proces de creștere 


Condiţiile creșterii 


Orientînd activităţile tineretului şi determinîndu-i viitorul, socie- 
tatea își determină prin aceasta propriul său viitor. Deoarece tinere- 
tul la un moment dat va alcătui societatea viitoare, natura acesteia 
— la acea dată — va depinde în mare măsură de orientarea dată 
activităţilor copiilor în etapa anterioară. Această desfășurare cumu- 
lativă a acţiunii spre un rezultat ulterior este ceea ce se înţelege 
prin creştere. 

Condiţia esenţială a creşterii este imaturitatea. Afirmînd că o 
fiinţă se poate dezvolta numai în acel punct în care este subdezvol- 
tată, pare a se exprima un simplu truism. Dar prefixul im din cu- 
vîntul „imaturitate“ înseamnă ceva pozitiv, şi nu doar o simplă 
lipsă**, Este demn de remarcat că termenii „capacitate“ şi „potenţia- 
litate“ au un dublu înţeles, un sens fiind pozitiv, celălalt negativ. 


* John Dewey, Democracy and Education, An Introduction to the 
Philosophy of Education, New York, 1938, Chapter IV, Education as Growth, 
p. 49—62. 

În acest capitol sînt dezvoltate unele teze cuprinse în Crezul pedagogic. 
Dewey insistă asupra demonstrării mai ales a două teze: a) educația nu-şi 
poate lua un scop din afara ei şi b) condițiile pentru creştere se creează 
atunci cînd se oferă copilului posibilitatea de a-și organiza şi reorganiza 
experiența de viață. Aceasta înseamnă dobîndirea unor deprinderi care, în 
concepţia lui Dewey, sînt o expresie a creşterii. 

„Pentru pedagogul american deprinderea nu exclude gândirea, ci dimpo- 
trivă, presupune capacitatea de a interveni în scopul schimbării mediului, 
Dewey ţine să precizeze distincţia pe care el o face între adaptare (inter- 
venţii în schimbarea mediului) şi acomodare (acceptare a mediului), ambele 
însă sînt raportate la mediul natural. ' 

Declarîndu-se împotriva teoriei care consideră pe adult ca model pentru 
formarea copilului — întrucît o astfel de înțelegere ar însemna acceptarea 
unei presiuni externe asupra copilului — Dewey vede în educație acțiunea 
prin care se oferă copilului condiții de creştere. Apare însă întrebarea: în ce 
direcție se face această creştere? J. Dewey, care nu este de acord ca adultul 
să se erijeze în model pentru copil, acceptă totuşi ca şcoala să se dizolve 
în viață, lăsînd ca această viață — constituită de adulți — să fie mediul 
care-l formează pe viitorul cetăţean. În acelaşi timp nu putem să nu apreciem 
la Dewey ideea necesităţii unei continue „creșteri“, ceea ce implică teza edu- 
caţiei permanente. 

* În limba engleză cuvintul: imaturitate este compus din prefixul im şi 
cuvîntul maturity. i Pooh - 


98 


(E: Scanned with OKEN Scanner 


Capacitatea poate să denote numai receptivitatea, cum este capa- 
citatea unei măsuri de un litru. Putem înţelege prin potenţialitate o 
simplă stare latentă sau inertă — o capacitate de a deveni altceva 
sub influenţe exterioare. Dar prin capacitate înțelegem şi o abili- 
tate, o putere; iar prin potenţialitate — potenţă, forță. Acum cînd 


spunem că imaturitatea înseamnă posibilitatea de creştere, noi nu . 


ne referim la absența puterilor care pot apărea mai tîrziu, noi expri- 
măm o forţă pozitiv prezentă — abilitatea de dezvoltare. 

Tendinţa noastră de a privi imaturitatea ca o simplă lipsă, iar 
creșterea ca ceva care umple golul dintre imatur și matur, se dato- 
reşte unei cercetări comparative a copilăriei în locul examinării ei 
intrinsece. Noi tratăm imaturitatea pur și simplu ca o lipsă pentru 
că o măsurăm prin adult ca printr-un etalon fix. Aceasta ne atrage 
atenţia asupra ceea ce nu are copilul şi nici nu va avea pînă nu 
devine matur. Acest punct de vedere comparativ este destul de jus- 
tificat pentru anumite scopuri, dar dacă îl absolutizăm nu sîntem 
oare vinovaţi de o prezumție concepută? Copiii, dacă s-ar putea ex- 
prima clar şi sincer, ar spune cu totul altceva; adultul însuși are 
convingerea că pentru unele scopuri morale şi intelectuale ar tre- 


î bui să devină copil. 


Seriozitatea afirmării caracterului negativ al posibilităţilor pe care 
"le conţine imaturitatea este evidentă cînd ne gîndim că ea stabilește 
"ea ideal şi etalon un ţel static. Realizarea creșterii este luată în 

sensul unei creşteri realizate, adică o Necreştere, ceva care nu mai 
creşte. Superficialitatea afirmației se vede din faptul că fiecare adult 


sasa 


RETE SES 


Luată absolut și nu comparativ, imaturitatea desemnează o forţă 
sau o abilitate pozitivă — puterea de creştere. Nu trebuie să extra- 
gem sau să deducem aceste activităţi pozitive pornind exclusiv de 
la copil, cum fac unele doctrine pedagogice. Unde există viaţă sînt 
de acum și activităţi vii și nestăpînite. Creşterea nu este ceva făcut 
pentru ele, ea este ceea ce ele fac. Aspectul pozitiv şi constructiv 
al posibilităţii ne dă cheia înţelegerii celor două trăsături principale 
ale imaturităţii: dependenţa și plasticitatea. Pare absurd să vorbim 
de dependenţă ca de ceva pozitiv și încă şi mai absurd ca de o pu- 
tere. Totuși dacă numai neajutorarea ar fi conținutul dependenţei, 
nu s-ar putea produce niciodată dezvoltarea. O fiinţă cu totul ne- 
Putincioasă trebuie să fie condusă, mereu, de alţii. Faptul că de- 
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pendenţa este însoţită de o creştere în planul abilităţilor şi nu de 
0 cădere în parazitism, sugerează existenţa unui element constructiv. 
Ocrotirea de către alţii nu va favoriza creşterea. Ea ar construi 
numai un zid în jurul neputinței. În raport cu lumea fizică copilul 
este neajutorat. El nu are la naștere, şi nici mult timp după aceea, 
- puterea să-și croiască drum şi să-şi asigure propria existenţă. Dacă 
ar trebui să facă aceasta singur, nu ar putea supravieţui nici-o oră. 
În sensul acesta neajutorarea copilului este aproape completă. Puii 
animalelor îi sînt infinit superiori. Copilul este slab din punct de 
vedere fizic şi nu poate să facă faţă mediului cu puterea pe care 
0 are. f 

1. Caracterul absolut al acestei neputințe sugerează, totuşi, o pu- 


tere compensatorie. Posibilitatea relativă a puilor de animale de a 


se adapta destul de bine din primele clipe ale vieţii la condiţiile fi- 
zice atrage atenţia asupra faptului că viaţa lor nu este intim legată 
de viaţa. celor din jurul lor. Ei sînt siliţi, ca să spunem așa, să fie 
înzestrați fiziceşte pentru că sînt lipsiţi de înzestrări sociale. Copilul, 
pe 'de altă parte, poate să facă faţă incapacității fizice tocmai dato- 
rită capacităţii sale sociale. Vorbim şi gîndim uneori ca și cum 
copiii ar exista numai din punct de vedere fizic într-un mediu 
social; ca și cum forţele sociale ar exista exclusiv în adulţii care au 
grijă de ei, iar ei ar fi numai nişte receptori pasivi. Dacă s-ar spune 
că copiii sînt minunat înzestrați cu puterea de a capta atenţia de 
cooperare a adulţilor, aceasta s-ar putea interpreta ca un fel invers 
de a spune că adulţii sînt minunat de atenţi la nevoile copiilor. Dar 
observaţia arată că copiii sînt înzestrați cu un echipament de prim 
rang pentru relaţiile sociale. Puţine persoane adulte păstrează toată 
capacitatea flexibilă şi sensibilă a copiilor de a vibra simpatetic la 
atitudinile şi faptele celor din jurul lor. Neatenţia la lucrurile fizice 
(alături de incapacitatea de a le controla) este însoţită de o inten- 
sificare corespunzătoare a interesului şi atenţiei faţă de faptele oa- 
menilor. Mecanismul nativ al copilului și impulsurile lui tind să 
faciliteze sensibilitatea socială. Opinia potrivit căreia, copiii, înainte 
de adolescenţă, sînt autoorientaţi egoist, chiar dacă este adevărată, 
nu :contrazice adevărul acestei afirmaţii. Ea indică pur și simplu 


că sensibilitatea socială este folosită în favoarea lor și nicidecum 


că ea. nu există. Dar părerea nu este de fapt justă. Faptele care se 
citează pentru susținerea pretinsului egoism pur al copiilor arată 
într-adevăr intensitatea și orientarea cu care ei merg spre ţinta lor. 


Dacă obiectivele care alcătuiesc nota specifică a copilăriei par în-: 


„guste şi egoiste pentru adulţi, aceasta se datorează numai faptului 
că adulţii (din cauza aceleiași confuzii din copilăria lor). au:realizat 
aceste obiective și în consecință- ele au încetat să-i mai preocupe. 
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Ce a mai rămas din pretinsul egoism nativ al copiilor este pur şi 
simplu un egoism care se împotriveşte egoismului adultului. Pentru 
un adult care este prea absorbit de propriile sale preocupări câ să 
manifeste interes faţă de cele ale copiilor, aceștia, fără îndoială, îi 
par nefiresc de adînciţi în propriile lor preocupări. 

Din punct de vedere social, dependenţa denotă mai curînd putere 
decît slăbiciune; ea presupune interdependenţă. Există totdeauna un 
pericol ca o creştere a independenţei personale să diminueze capaci- 
tatea socială a individului. Făcîndu-l mai încrezător în sine, îl poate 
face mai auto-mulţumit, îl poate duce la detaşare şi indiferenţă. 
Adesea ea îl face pe individ așa de insensibil în relaţiile cu alţii 
încât îi creează iluzia că poate într-adevăr să se susţină şi să acţio- 
neze singur. Aceasta este o formă nespecifică de nebunie, care este 
răspunzătoare pentru o mare parte din suferinţele remediabile ale 
lumii. ; 

2. Adaptabilitatea specifică la creştere a unei ființe imature con- 
stituie plasticitatea ei. Aceasta este ceva foarte diferit de plastici- 
tatea pe care o posedă chitul sau ceara. Ea nu este acea capacitate 
de a lua o formă potrivită presiunii exterioare. Ea este mai aproape 
de adaptarea mimetică, prin care unele fiinţe își iau culoarea me- 
diului, păstrîndu-și în acelaşi timp propria caracteristică. Dar aici 
este ceva mai profund decît acest fenomen. Este în esență abilitatea 
de a învăţa din experienţă, puterea de a reţine din experienţă ceea 
ce va fi folositor în rezolvarea dificultăţilor dintr-o situaţie ulteri- 
. oară. Aceasta înseamnă puterea de a modifica acţiunile pe baza re- 
! zultatelor experienţelor anterioare, puterea. de a dezvolta dispo- 
T ziţii. Fără ea, dobîndirea deprinderilor este imposibilă. 
£ Este cunoscut că puii animalelor evoluate şi în special copilul, 
| trebuie să înveţe să-şi folosească reacţiile instinctive. Fiinţa umană 
se naște cu un număr mai mare de tendinţe instinctive decît alte 
animale. Dar instinctele animalelor inferioare se  perfecţionează 
pentru acţiunea respectivă imediat după naştere, în timp ce ma- 
. joritatea instinctelor copilului sînt de puţin folos în forma lor ini- 
“4ială. O putere de adaptare specializată de la naştere le asigură 
eficiență imediată, dar, ca şi un bilet de tren, folosește numai pe o 
„singură rută. O fiinţă, care pentru a-și folosi ochii, urechile, mîinile 
„şi picioarele trebuie să se exerseze, combinînd în chip divers reac- 

jiile lor, dobîndește un control care este flexibil şi variat. Un pui, 
de exemplu, ciuguleşte cu precizie o bucată de hrană la cîteva ore 
-după ieșirea din găoace. Aceasta înseamnă că din cîteva încercări se 
"perfecţionează o coordonare deplină între activitatea de percepţie a 
ochilor şi activitatea de mișcare a corpului. Un copil ajunge să 
coordoneze, cu oarecare aproximaţie, apucarea unui obiect cu acti- 
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Vitatea vizuală cam după șase luni de viaţă; adică, poate să-și dea 
seama dacă ajunge la obiectul văzut şi cum să execute mișcarea. 
Ca rezultat, puiul este limitat la perfecționarea relativă a înzestrării 
Jui native. Copilul se bucură de avantajul unei multitudini de reac- 
ţii instinctive de încercare, precum şi de experienţa care le înso- 
teşte, chiar dacă are dezavantajul temporar de interferare a acestor 
fenomene, Învăţarea executării unei acţiuni, în loc de a o avea gata 
elaborată, solicită o operaţie ce implică varierea factorilor, pentru 
a se putea face diverse combinaţii, corespunzător cu schimbarea 
împrejurărilor. O posibilitate de progres continuu este deschisă prin 
faptul că învățind un act, se creează metode adecvate pentru folosirea 
lui în alte situaţii. Mai important încă este faptul că fiinţa umană 
capătă deprinderea de a învăţa. Ea învaţă să înveţe. 

Importanţa celor doi factori, de dependenţă şi de control variabil 
pentru viaţa omului a fost sintetizată în doctrina copilăriei prelun- 
gite!. Această prelungire a copilăriei este importantă atît din punc- 
tul. de vedere al membrilor adulţi ai grupului cît şi al celor tineri: 
Prezenţa fiinţelor dependente. şi care învaţă constituie un stimulent 
ia îngrijire și afecţiune. Nevoia de continuă supraveghere constantă 
a fost probabil un mijloc important de transformare a traiului tem-- 
porar în comun, în uniuni permanente. Aceasta a avut desigur o 
influenţă importantă în formarea deprinderilor de veghe afectivă 
și tandră, întrucît interesul constructiv pentru bunăstarea. altora 
este esenţial pentru viaţa în comun. Pe plan intelectual această 
dezvoltare morală a însemnat o extensie a atenţiei și a stimulat 
prevederea şi planificarea pentru viitor. Astfel s-a stabilit o in- 
fluenţă reciprocă. Complexitatea crescîndă a. vieţii sociale cerea 
perioadă mai lungă de copilărie în care să se dobîndească puterile 
necesare: această prelungire a dependenţei înseamnă. prelungirea 
plasticităţii sau puterea de a dobîndi modele variate și noi de con- 
trol. De aici rezultă că ea constituie un impuls spre. progres social. 


“Deprinderile ca expresii ale creșterii ; 


Am observat deja că plasticitatea este capacitatea de a reţine şi 
păstra din experienţa anterioară factori care pot să modifice activi- 
tăţile ulterioare. Aceasta înseamnă capacitatea de a dobîndi deprin- 
deri sau de a forma dispoziţii precise. În primul rînd o deprindere 
este o formă de pricepere executivă, o formă. de acţiune eficientă. 
O deprindere înseamnă o îndemînare de a folosi condiţiile naturale 
“ca mijloace de a atinge un scop. Ea reprezintă o verificare activă a 
-mediului prin. exercitarea unui control asupra factorilor ce acţio- 


"4 Precizări asupra însemnătăţii ei se găsesc în multe scrisori, dar John 
Fiske în Excursions of: an: Evolutionist dă. prima descriere: sistematică. 
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nează asupra. lui. Probabil că noi putem să  accentuăm controlul 
asupra organismului în măsura în care exercităm un control mai 
atent asupra mediului. Concepem mersul, vorbirea, cîntatul la pian, 
priceperile specifice ale gravorului, chirurgului sau constructorului 
de poduri ca fiind simple îndemînări, abilități sau perfecţiuni ale 
organismului. Şi chiar așa sînt, dar măsura valorii acestor calităţi 
constă în asigurarea controlului economic şi efectiv asupra mediului. 
A fi în stare să mergi înseamnă să ai anumite calităţi puse de na- 
tură la dispoziţie — și la fel stau lucrurile cu toate celelalte de- 
prinderi. 

Educația nu rare ori este definită ca dobîndirea acelor deprinderi 
care asigură o adaptare a individului la mediu. Definiţia exprimă 
o fază esenţială a creşterii. Dar este esenţial ca adaptarea să fie 
înţeleasă în sensul ei activ de control al mijloacelor de atingere 
a ţelurilor. Dacă concepem deprinderea ca o simplă schimbare. în 
organism, ignorînd faptul că această schimbare constă în posibili- 
tatea de a efectua schimbări ulterioare în mediu, vom ajunge să 
vedem „adaptarea“ ca o conformare la mediu așa cum ceara ia 
forma sigiliului care o imprimă. Mediul este conceput ca ceva sta- 
bil, conținînd în stabilitatea lui scopul și etalonul schimbărilor. care 
au loc în organism; adaptarea ne modelează potrivit acestei fixităţi 
a condiţiilor: externe. Deprinderea ca habitudine este într-adevăr 
ceva relativ pasiv; sîntem obișnuiți cu ce este în jurul nostru — cu 
hainele noastre, cu pantofii şi. mănuşile noastre, cu atmosfera, cu 
relaţiile zilnice etc. atîta timp cît acestea sînt favorabile. Conforma- 
rea la mediu este o trăsătură clară a acestor habitudini; o schimbare 
petrecută în organism nu are posibilitatea de a modifica împrejură- 
rile. Pe lîngă faptul că nu avem dreptul să trecem peste trăsăturile 
unor” astfel de adaptări (care s-ar putea numi acomodări, pentru a 
le deosebi de adaptările active care sînt deprinderi de folosire activă 
a împrejurărilor) două elemente ale habitudinilor merită să fie luate 
în seamă. În primul rînd, noi ne obișnuim cu lucrurile mai ales 
prin întrebuinţarea lor. Să considerăm cazul acomodării cu un oraş 
necunoscut. La început există o stimulare excesivă şi un răspuns 
excesiv şi neadecvat. Treptat se selectează anumiţi stimuli datorită 
relevanţei lor, iar alţii se degradează. Putem spune fie că nu mai 
răspundem la ei sau mai exact că am obținut un răspuns persistent 
“la ei — un echilibru de adaptare. Aceasta înseamnă, în al doilea 
rînd, că adaptarea stabilă constituie fundalul pe care se fac adaptă- 
rile. specifice în diferite ocazii. Nu ne interesează niciodată să 
“schimbăm mediul în totalitate; noi îl luăm ca bun şi-l acceptăm aşa 
cum este. Pe acest fundal activităţile noastre se concentrează. la 
anumite puncte în încercarea de a introduce. schimbările „necesare. 
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Habitudinea este deci adaptarea noastră la un mediu: pe care nu 
vrem să-l schimbăm la un moment dat și care ne dă o pîrghie pen- 
tru deprinderile noastre active. ; 

Adaptarea, în fine, este atît o adaptare a mediului la propriile 
noastre activități cît şi a activităţilor noastre la mediu. Un. trib 
de sălbatici reuşeşte să trăiască într-un deșert. Se adaptează, Dar 
adaptarea lui presupune maximum, de acceptare, tolerare, împăcare 
cu lucrurile așa cum sînt, un maximum de receptare pasivă şi un 
minimum de control activ sau de supunere a lucrurilor. Apare însă 
în scenă un popor civilizat. Şi el se adaptează: introduce irigaţii, 
caută în toată lumea plante și animale care să se dezvolte în astfel 
de condiţii, îmbunătățește, prin selecţie atentă, pe cele care cresc 
acolo. Ca urmare, peisajul sălbatic înfloreşte ca un trandafir, Sălba- 
ticul este pur şi simplu habituat; omul civilizat are deprinderi care 
transformă mediul. 

Semnificaţia deprinderii nu se consumă, totuşi, în faza executivă 
şi motorie. Ea înseamnă, pe lîngă formarea unor dispoziții intelee- 
tuale și emoționale, şi o îmbunătăţire în execuţia, economia şi 
eficienţa acţiunii. Orice deprindere marchează o înclinaţie — o pre- 
ferinţă și o alegere activă a condiţiilor cerute în exercitarea ei. O 
deprindere nu așteaptă, ca Micawber*, să apară stimulul ca ea să 
intre în acţiune; ea caută stăruitor ocazii de a trece la acțiune. Dacă 
exprimarea ei este blocată, înclinația se manifestă în neastîmpăr 
şi căutare intensă.. O deprindere marchează și o dispoziţie intelec- 
tuală. Unde există o deprindere, există și o cunoaștere a obiectelor 
şi instrumentelor la care se aplică acţiunea. Există un fel precis de 
înţelegere a situaţiilor în care operează deprinderea. Modurile de 
gîndire și observare intră ca forme de pricepere și în deprinderile 
care fac din om un inginer, un arhitect, un medic sau un negustor. 


În formele necalificate de muncă, factorii intelectuali sînt reduși . 


la minimum pentru că deprinderile folosite nu sînt de nivel înalt. 
Dar există deprinderi de judecată și raţionament, ca şi de mînuire 
a uneltelor, pictare a unui tablou sau conducere a unui experiment. 

Asemenea afirmaţii sînt totuşi foarte importante. Deprinderile 
mentale incluse în deprinderile ochiului și mîinii dau acestora sem- 
nificația lor. Mai mult, elementul intelectual al unei deprinderi 
fixează relaţia dintre deprindere şi capacitatea de tolosire:a si în 
împrejurări variate și elastice — deci de creștere continuă. Vorbim 
de deprinderi fixate, Atunci expresia poate să însemne forțe atât 
de bine stabilite încît posesorul: lor le are totdeauna la dispoziţie 


* Referire la un personaj, din romanul lui Dickens. „David Copperfield, 
nedecis pentru acţiune şi aşteptind.. mereu o ocazie favorabilă (nit.). 
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cînd îi sînt necesare. Dar expresia se folosește și cu sensul de rutină, 
căi obișnuite, lipsa prospeţimii, a înţelegerii și a originalității. Fixi- 
tatea deprinderii poate însemna că ceva acționează posesiv. asupra 
` noastră în loc de a manifesta noi o mînuire liberă a lucrurilor. 
Acest. fapt explică existenţa a două accepţiuni date noţiunii de de- 
prindere: identificarea lor cu moduri de acţiune mecanice şi ex- 


terne neglijîndu-se atitudinile mentale și morale și tendința de a . 


le da un sens negativ, o identificare cu „obiceiuri proaste“*. Multe 
persoane vor fi surprinse să denumească drept deprindere aptitudi- 
nea în profesia aleasă, crezînd: pe bună dreptate că folosirea tutu- 
nului, băuturii sau expresiilor jignitoare, înseamnă deprindere (ha- 
bit) tipică. Pentru un asemenea om deprinderea este ceea ce îl 
subjugă, ceva de care nu se poate debarasa cu ușurință cu toată 
împotrivirea judecății. : 

Deprinderile se reduc în acest-caz la moduri de acțiune rutiniere 
sau degenerează în moduri de a acționa forțat în măsura în care 
intelectul se desprinde de ele. Deprinderile de rutină sînt deprin- 
deri necontrolate; deprinderile „rele“ sînt deprinderi atît de depăr- 
tate de rațiune încît sînt opuse concluziilor unor deliberări şi decizii 
conștiente. După cum am văzut, dobîndirea deprinderilor se dato- 
reşte unei plasticităţi originare a naturii noastre: capacităţii noastre 
de a modifica răspunsurile pînă găsim o cale de acţiune potrivită şi 
eficientă. Deprinderile de rutină și deprinderile care ne stăpînesc 
| în loc de a le stăpîni, sînt deprinderi care epuizează plasticitatea. 
| Ele marchează sfîrşitul puterii de variaţie. Nu ne îndoim de faptul 
| că tendinţa plasticităţii organice, a bazei fiziologice, va scădea cu 
- trecerea anilor. Acţiunile diverse şi mobilitatea instinctivă a copi- 
lăriei, dragostea pentru noi stimuli și noi realizări, trec prea ușor: 
într-un „sedentarism“ care reprezintă aversiune față de schimbare 
“și sprijinire numai pe realizările trecutului. Numai un mediu care 

asigură întreaga folosire a inteligenţei în procesul formării deprin- 
derilor poate contracara această tendinţă. Desigur, înăsprirea (căli- 
rea) condiţiilor . organice afectează structurile fiziologice pe care le 
implică gîndirea. Dar acest fapt indică numai nevoia de a veghea 
continuu ca funcţia inteligenţei să fie folosită la maximum. Metoda- 
'mioapă care se sprijină pe rutină mecanică și repetiţie pentru a 
asigura eficiența de suprafață a deprinderii, priceperea: motorie ne- 
însoțită de gindire, marchează o închidere deliberată a influenţei 


mediului asupra creșterii. . 


“+ Cuvintul babit“ în engleză are şi sensul de obicei (mai ales prost) sau 
„pătimă“ cum spunem. noi. La data apariţiei lucrării (1916) termenul nu era, 
fixat încă în psihologia experimentală. - i 


“105. 


(O: Scanned with OKEN Scanner 


implicaţiile educaţionale ale concepției 
asupra dezvoltării 

Pînă aici am avut puţin de spus, în acest capitol, despre educaţie. 
Ne-am ocupat de condiţiile şi implicaţiile creşterii. Dacă concluziile 
noastre sînt juste, ele au, totuşi, consecinţe educaţionale. precise: 
Cînd se spune că educaţia este dezvoltare, totul depinde. de cum 
este concepută dezvoltarea. Concluzia noastră netă este că viaţa este 
dezvoltare și că dezvoltarea, creşterea, înseamnă viață. Tradusă în 
echivalenți educaţionali aceasta înseamnă: (1) că procesul educaţio- 
nal nu are un scop în afara lui, el este propriul său scop; şi (2) că 
procesul educaţional este un proces de continuă reorganizare, re- 
constituire, transformare. 

1. Dezvoltarea, cînd este interpretată în termeni comparativi, 
adică cu referire la trăsăturile specifice ale vieții copilului și adul- 
tului, înseamnă orientarea puterii de creștere spre următoarele ca- 
nale specifice: formarea deprinderilor care implică pricepere execu- 
“tivă, stabilirea interesului şi a obiectivelor specifice privind obser- 
'xvarea şi gîndirea. Dar punctul de vedere comparativ nu este 
ultimul. Copilul are potenţialităţi specifice; a ignora acest fapt În- 
seamnă să suprimăm sau să deformăm organele de care depinde 
creşterea lui. Adultul îşi foloseşte potenţialităţile pentru a trans- 
forma mediul său, prilejuindu-i astfel apariţia unor noi stimuli. ca- 
re-i  direcţionează capacităţile şi le pune în stare de dezvoltare. 


Ignorarea acestui fapt înseamnă o dezvoltare. întreruptă, o acomo- ` 


dare pasivă. Cu alte cuvinte copilul normal ca şi adultul normal, 
sînt implicaţi în creştere. Diferenţa dintre ei nu este diferenţa din- 
tre creştere şi noncreșştere, ci dintre modurile de creștere cores- 
punzătoare unor condiţii diferite. Cînd vorbim de dezvoltarea 
capacităţilor destinate contactului cu problemele științifice şi econo- 
mice specifice putem spune că copilul trebuie să evolueze spre 
maturitate. Cînd vorbim de curiozitatea naturală, reacţia imparţială 
şi francheţea gîndirii putem spune că adultul trebuie să se com- 
porte ca şi copilul. O afirmație este la fel de adevărată ca şi cea- 
altă. 
Trei idei, criticate anterior, și anume, natura privativă a imatu- 
rităţii, adaptarea statică la un mediu fix şi rigiditatea deprinderii, 
„sînt legate de ideea falsă de creştere sau dezvoltare — ca fiind o 
„mișcare către un ţel fix. Creşterea este privită ca avînd un scop, în 
“loc de a fi un scop, Corespondenţele educaţionale ale celor trei idei 
“greșite sînt: 1) neputinţa de a lua în consideraţie forţele instinctive 
„sau native ale. tinărului,; 2) neputința de a dezvolta iniţiativa în 
" adaptarea. la noi situaţii; '3) o 'accentuare deosebită a exersării și a 
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altor procedee care asigură priceperi automatizate în dauna înţele- 
_gerii individuale. În toate cazurile mediul adultului este luat ca 
etalon. pentru copil. El urmează să fie pregătit pentru acest mediu. 
Instinctele naturale sînt fie neluate în seamă, fie tratate ca nea- 
junsuri — ca trăsături dăunătoare ce trebuie suprimate, sau în orice 
caz aduse în conformitate cu etaloanele exterioare. Și pentru că 
țelul este conformarea, ceea ce este evident individual la un tînăr 
este înlăturat sau privit ca o sursă de greșeală sau anarhie. Con- 
formarea este luată ca echivalentul uniformităţii. În consecinţă, se 
cultivă o lipsă de interes pentru nou, aversiune faţă de progres, și 
teamă faţă de neprevăzut și necunoscut. Deoarece scopul creșterii 
este exterior şi dincolo de procesul de creștere, trebuie să se ape- 
leze la agenţi externi pentru a se produce mișcarea dorită. Ori de 
cite ori o metodă de educaţie este etichetată ca mecanică, putem 
fi siguri că se impune prezenţa unei forţe exterioare pentru a se 
atinge un scop exterior. 

2. Deoarece în realitate nu se prezintă nici un fenomen pentru 
care creşterea să fie relativă, cu excepția unui plus de creştere, 
tot aşa nu există nimic la care educaţia să se subordoneze, cu: ex- 
cepția unui plus de educaţie. Este o banalitate să se afirme” că 
educaţia nu trebuie să înceteze o dată cu terminarea. şcolii. Sensul 
acestei afirmaţii banale este că scopul educaţiei școlare constă în 
asigurarea continuării educaţiei prin organizarea factorilor care asi- 
gură creșterea. Tendinţa de a învăţa din însăşi viaţa şi de a crea 
astfel de condiţii încît cu toţii să învăţăm din procesul „vieţii este 
un rezultat evident al școlii. 

Cînd abandonăm încercarea de a defini imaturitatea prin inter- 
mediul comparaţiei cu realizările adulţilor, sîntem obligați să re- 
nunţăm la înţelegerea ei ca desemnînd lipsa trăsăturilor dorite. 
Renunţind la această noţiune sîntem totodată obligaţi să renunţăm 
la definirea instrucției ca fiind o metodă ce corectează această lipsă 
prin umplerea cu cunoştinţe a unui gol „mental şi moral care aş- 
teaptă să fie umplut. Deoarece viața înseamnă creştere, o ființă 
trăieşte la fel de real şi pozitiv cu aceeași plenitudine intrinsecă 
și cu aceleași cerințe absolute într-o etapă ca şi în alta. De aceea, 
educația înseamnă acţiunea de a furniza condiţiile care asigură 
creșterea, sau sensul vieţii, indiferent de vîrstă. Noi privim întîi 
imaturitatea cu nerăbdare, considerînd-o ceva care trebuie - depăşit 
cât se poate de repede, Apoi, adultul format prin. aceste metode 
educative privește cu nostalgie la copilărie şi la tinereţe ca lao 
scenă “a ocaziilor pierdute și a forţelor irosite, Această situaţie 
„bizară va dura pină se va recunoaște că viața are propria ei calitate 
intrinsecă și că procesul educaţiei ţine de această calitate. 


—— 
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Considerarea vieţii ca un proces de creştere ne apără de aşa- 
numita idealizare a copilăriei care, de fapt, nu este altceva decît 
indulgență. Viața nu trebuie identificată cu fiecare act şi cu fiecare 
interes superficial. Chiar dacă nu totdeauna se intuiește uşor. că 
ceea ce pare să fie numai o nebunie aparentă reprezintă un semn 
a] unei forţe născînde, dar încă neformate, este necesar să avem în 
vedere ca diferitele manifestări să nu fie acceptate ca scopuri în 
sine. Ele sînt semnele unei creșteri posibile. Ele trebuie transfor- 
mate în mijloace de dezvoltare, de promovare a forţei și nu tole- 
rate sau cultivate gratuit. Atenţia excesivă față de fenomenele de 
suprafaţă (chiar sub formă de mustrare sau de încurajare) poate 
duce la fixarea lor şi astfel la o dezvoltare îrînată. Impulsurile care 
vin, nu cele care au fost, constituie un lucru important pentru pă- 
rinte şi profesor. Adevăratul principiu al respectului pentru ima- 
turitate nu poate fi mai bine exprimat decit. în cuvintele lui 
Emerson: j 

„Respectaţi copilul. Nu fiți prea mult părintele lui. Nu vă ames- 
tecaţi în solitudinea lui. Dar aud şi exclamaţii care răspund la 
această propunere: vrei cu adevărat să înlături frîul disciplinei 
publice şi particulare, vrei să laşi copilul la cheremul propriilor 
pasiuni şi capricii şi să numeşti această anarhie respect pentru 
natura copilului? Vă răspund: Respectaţi copilul, respeotaţi-l pînă 
la sfîrşit, dar respectaţi-vă şi pe dumneavoastră ... Cele două lu- 
cruri în instrucţia copilului sînt: menţinerea naturalului şi edu- 
carea restului; menţinerea naturalului dar frînarea exaltării, pros- 
tiei şi nestăpînirii; păstrarea naturii şi înarmarea ei cu cunoștințe 
în direcţia în care tinde“. 

Şi Emerson continuă să arate că această consideraţie pentru copi- 
lărie şi tinereţe în loc să deschidă o cale ușoară și simplă pentru 
educatori, „implică imediat cerinţe imense privind timpul, gîndirea 
şi viața profesorului. Ea cere timp, stăruinţă, introspecţie, ac- 

țiune...; şi numai gîndul la aceasta cere caracter şi profunzime“, 


Rezumat 


„ Puterea de creştere depinde de necesitatea, comunicării cu. alte 
persoane şi de plasticitate. Ambele condiţii ating apogeul în copi- 
lărie şi tinereţe. Plasticitatea sau puterea de a învăţa din experiență 
înseamnă formarea de deprinderi, Deprinderile oferă controlul asu- 
pra. mediului, puterea de a-l folosi pentru- scopuri. umane. Deprin- 
"derile iau atît forma de habitudine, sau de echilibru general și 'sta- 


bil al activităţilor organice faţă de împrejurări, cît şi forma capaci- . 
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tăţilor active de readaptare a activităţii pentru a face față noilor 
condiţii. Prima formă oferă fundalul creşterii; cea de-a doua con- 
stituie creșterea însăși. Deprinderile active presupun gindire, inven- 
tivitate. şi iniţiativă în aplicarea capacităţilor la noile scopuri. Ele 
sînt opuse rutinei care marchează o stagnare a creşterii. Deoarece 
creșterea este caracteristica vieţii, educaţia este totuna cu creșterea; 
ea nu are alt scop în afară de sine. Criteriul valorii educaţiei școlare 
este măsura în care ea generează dorința de creştere continuă și 
oferă mijloacele pentru traducerea ei în fapt. 
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William Heard 
Kilpatrick 


(1871-1965) 


* În învăţământul superior din 
S.U.A, de obicei după 4 ani de stu- 
dii se obţine primul titlu universi- 
tar, acela. de „bachelor“ — .echiva- 
lent: cu licenţa, iar după: încă unul 


său doi ani, se obține al «doilea tit- 


lu: universitar, cel de „master“. Ob- 
ținerea. titlului de „doctor“: are Joe 
după încă cel puțin trei ani de. stu- 
dii, ulterior Shiner, titlului: e 
„Bachelor. 


S-a născut la 20 noiembrie 1871. 
În 1891 îşi ia licenţa în litere şi fi- 
losofie la Universitatea  Mercer*. 
Predă matematica la diferite şcoli 
din Georgia, iar din 1909 este lec- 
tor de pedagogie, la Institutul de 
Pedagogie al Universităţii Colum- 
bia. În 1912 își ia doctoratul în 
filosofie. În 1918 este numit profe- 
sor, iar în 1938 i se conferă titlul 
de profesor emerit. Este autorul 
unei antologii de filosofia educației 
(Source-Book in the Philosophy of 
Education, New York, 1937) deve- 
nită clasică în toate institutele pe- 
dagogice americane." 


Opere 


The -Project Method, (Metoda pro- 
iectului), New York, 1918 


The Foundations of Method (Bazele 
metodei), New York, 1925 
Education for a Changing World 
(Educaţia pentru o lume în 
schimbare), New York, 1926 

Our Educational Task (Sarcina 
noastră educativă), Chapel Hill, 
1930 


A Reconstructed. Theory. of the 


Educative Process (O teorie re- 
construită a procesului educativ), 
New York, 1931 

Education and the Social Crisis 
(Educaţia şi criza socială), New 
York, 1932 

The Education Frontier (Frontiera 
educatiei), New . York; 1933 (în 
colaborare cu Bode, Dewey, Raup 
şi alţii) 

Remaking the Curriculum . (Reface- 
rea planului de fnvățântat), New 
York, 1936 i 

Philosophy of Education (Filosofia. 
educatiei, New York, 1951 . 
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FILOSOFIA EDUCAȚIEI’ 


CULTURA — CREATOAREA OAMENILOR ȘI CIVILIZAŢIEI 


S-au făcut deja multe referiri la cultură şi la modul cum ea ac- : 


ționează.. Acest capitol va încerca să explice relaţia dintre cultură, 
dezvoltarea omului şi civilizaţie. 


Definirea culturii 


Prin cultură se înţeleg toate aspectele mediului uman create de 
om, mai precis tot ce a fost inventat sau descoperit de om și care 
s-a integrat procesului social. Cultura include deci, în special, o 
diversitate de inovaţii umane ca limba, uneltele, obiceiurile, proce- 
deele validate, instituţiile, concepţiile, modelele, idealurile. Alt ter- 
men pentru a desemna același conţinut este „moştenirea socială“. 
Cultura este o moştenire pe care generaţia noastră o primeşte de 
la generaţiile anterioare; fără ea noi, care sîntem în viaţă acum, nu 
am fi decît niște brute ceva mai evoluate. Dar aceasta este o moş- 
ienire socială, nu biologică; nu o dobîndim' o dată cu naşterea, ci 
trebuie s-o învăţăm. Cultura mai este pe drept numită adesea 
= „capitalul tezaurizat al civilizaţiei“, Ea este contribuţia de valoare 

a înaintaşilor noştri economisită şi ac zu ca mod de viaţă su- 
T perior. 


Cultura şi individualitatea 


Pe plan istoric, cultura şi individualitatea s-au dezvoltat îm- 
preună. Fiecare a fost în acelaşi timp “cauza şi efectul evoluţiei 
celeilalte; orice dezvoltare sau perfecţionare a uneia a însemnat o 
îmbogăţire corespunzătoare a celeilalte. Limbajul și uneltele con- 
stituie cea mai evidentă dovadă a superiorității omului asupra ani- 
malelor şi ambele ' sînt posibile numai dacă individualitatea şi 
cugetarea conștientă de sine (self-conscious thinking) au fost pre~ 
zente ca să le imagineze, $ 

În special: limba pare indispensabilă oricărei acumulări culturale 
mái însemnate, Cînd maimuța: lui Köhler a născocit o modalitate 
de-a prelungi băţul pentru a trage bananele în cușcă, realizarea: 
ei. mentală (în condiţiile - de invenţie umană) ar fi fost sutien 


Mi wW. H. Kilpatrick Philosophy ol Eauganan New York, 1934, cap. VI. 
p: 69-77; pap; 1%, p. Ala i 
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pentru a se adăuga ceva la cultura maimuţelor (dacă aceasta ar îi 
existat), dar nu s-a adăugat. Dimpotrivă, realizarea, atit în ce pri- 
vește maimuța cît şi comunitatea ei, a dispărut o dată cu inventa- 
torul. Dacă ar fi existat un limbaj oarecare între maimuțe, situaţia 
fiind destul de obişnuită, prelungirea băţului ar fi reprezentat un 
eveniment, și astfel, este greu de închipuit că alte maimuțe nu și-ar 
fi însuşit experienţa şi, găsind-o folositoare, nu ar fi ajutat la perpe- 
tuarea ei. Dar nimic de felul acesta nu s-a întîmplat; numai printre 
oameni această invenţie constituie un adaus la cultură. Oamenii, și 
nu maâimuţele, posedă limbajul prin intermediul căruia se descrie 
ceea ce se întîmplă și astfel evenimentul se păstrează. 

< Un eşec oarecum analog îl găsim în istoria de început a omului. 
Oamenii din paleolitic, născocind uneltele . de piatră şlefuită, au 
continuat, după cum spune Boas, să le folosească 30 000 de ani, 
fără să le perfecţioneze. Nouă ni se pare acest lucru atît de ciudat, 
atît de deosebit de ceea ce ştim, încît ne simţim obligaţi.să presupu- 
nem că limba lor nu poseda cuvintele -necesare pentru a semnifica 
această invenţie, descoperire, şi, în consecinţă, oamenii din acel 
timp nu aveau asemenea obiective. Probabil, așa cum sugerează 
Boas, descoperirea originară a acestor unelte a fost aşa de lentă şi 
a durat aşa de mult pînă să fie folosită, încît a produs prea puţină 
vîlvă. 

în lumina acestor. consideraţii, profesorul Dewey a numit limba 

„mama grijulie a tuturor semnificaţiilor“. Evenimentele o dată ce 
sînt denumite, spune el, „duc o viaţă dublă şi independentă“!. Cînd 
se discută despre evenimente denumite, acest comentariu duce la 
critică şi la sugestii ulterioare și, de asemenea, la alte adăugiri la 
cultură. Gîndul numit devine astfel, prin propriile merite, un adaos 
identic la cultura și la personalitatea acelora care îl adaugă la gîn- 
direa lor, Acest proces. de interacțiune reciprocă a fost prezent, aşa 
cum s-a sugerat, pe plan istoric şi la începuturile omului ca om. 
Din același punct de vedere, Hobbes spunea că fără limbaj „n-ar fi 
fost. printre oameni nici comunitate, nici societate, nici contract, 
nici pace, decît în acelaşi mod ca între lei, urşi şi lupi“?. 


Cultura și dezvoltarea copilului 
Cele două elemente constitutive ale procesului educativ sînt, pe. 


de. o parte, copilul, născut neputincios şi neştiutor și, pe. de. altă 
parte, cultura incorporată în: viața grupului care îl înconjură. Copi- 


“1 John Dewey, Experience and Nature, 1925, p. 168... 
2 Thomas Hobbes, The Leviathan, 1885, partea 1, IV, 
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lul neputincios și neștiutor trebuie să se transforme într-un membru 
efectiv al grupului social. Aceasta o: face pe măsură ce se matu- 
rizează fizic, prin dobîndirea treptată a culturii, trăind în cadrul 
și împreună cu grupul, adoptînd în decursul timpului modurile lui 
de acţiune şi gîndire. Ceea ce este grupul francez, chinez, fiji — 
devine în mod normal şi copilul. 

Procesul de adoptare a culturii începe în familie, dar curînd se 
extinde la grupul în care trăieşte familia. Mama interpretează lumea 
pentru copilul care crește: grupul înconjurător ajută pe copil să-și 
consolideze cele învăţate şi, ca rezultat, copilul ajunge să accepte 
vederile grupului ca propriile sale vederi. Dacă grupul este unitar 
în obiceiuri şi concepţii, copilul poate ajunge să creadă că nu există 
alt mod de a concepe şi de a acţiona decît ceea ce familia sau grupul 
l-au învăţat. De fapt, el poate crede, privind cele mai importante 
moduri de viaţă și credinţe, că cele diferite de ale sale ar fi de 
fapt greșite. Astfel, el învaţă în conformitate cu cultura grupului 
în care se dezvoltă. Prin familie, prietenii familiei și grupul încon- 
jurător, el învaţă limbajul şi, o dată cu el, concepţiile grupului. El 
învaţă obiceiurile şi gusturile mîncării — să bea lapte, să mănînce 
untură de focă sau să mănînce cu degetele (ca în diferite părţi ale 
lumii) ori să mănînce cu furculiţa şi niciodată cu degetele. El învaţă 
să creadă că zeii produc sau opresc ploaia, că bărbaţii trebuie să 
| aibe mai multe soţii, că „străinii“ sau grupurile din afară sînt per- 
| soane indezirabile sau chiar primejdioase; că forma republicană de 
guvernămînt este singura într-adevăr bună; că înșelătoria este rea, 
întotdeauna rea, sau că este rea numai atunci cînd este folosită în 
interiorul grupului, sau că este acceptabilă și chiar inteligentă dacă 
este folosită faţă de clienţi şi în afaceri comerciale. 


În acest fel se menţine cultura grupului. Copilul își formează 
această cultură pe măsură ce o trăieşte, apoi o trăiește — normal — 
aşa cum a învăţat-o pînă intervine ceva care ridică probleme și-l 
învaţă altfel. Și în același fel se perpetuează și diferențele de grup. 
Copilul care a trăit într-un mediu francez devine francez; copilul 
dintr-un mediu chinezesc devine chinez. Anumiți scriitori din trecut 

au afirmat că fiecare copil se naşte cu trăsăturile de grup sădite 
în sine sau cel puţin cu o tendinţă sădită în acest mod. Astiel, copi- 
lul din părinţi irlandezi va manifesta tendinţe irlandeze, ca să 
spunem. așa, indiferent de cum a fost crescut şi unde. Antropologia 
nu consideră aceste lucruri ca fiind adevărate. Desigur, anumite 
trăsături rasiale se transmit biologic, ca de exemplu culoarea pielii, 
a ochilor şi a părului, dar dovezile sînt împotriva oricăror trans- 
miteri pe cale biologică a caracteristicilor psihologice. Se poate 
“adăuga că dovezile sînt şi împotriva credinţei că un grup rasial în 
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mod intrinsec este superior altuia, fie în ce privește capacităţile 
generale, fie cele speciale. Indivizii sînt diferiţi în aceste direcţii, 
dar nu reiese că grupurile rasiale diferă întrucitva. Diferenţele de 
grup sînt de ordin cultural. Cultura modelează copilul după tipa- 
rul ei. 


> Anumite dezvoltări culturale importante 


Orice listă completă a realizărilor culturale importante ar include 
titluri .ca folosirea focului, extragerea metalelor, roata. Dar ştim 
prea puţin cum au luat naştere aceste lucruri pentru a încerca o 
discuţie asupra istoricului lor. În cazul focului, se pare că, în ceea: 
ce priveşte folosirea lui în Europa, acesta a fost descoperit spre 
sfîrșitul paleoliticului; dar. a mai. fost necesară o _ perioadă de 
10 000 de ani, cea a uneltelor de piatră şlefuite, pînă s-a ajuns la 
topirea aramei şi la fabricarea uneltelor de bronz. 

Sînt, totuși, trei realizări extrem de importante despre care se 
pare că ştim destule lucruri pentru a. merita să le discutăm. În 
ordinea apariţiei, acestea sînt: I. dezvoltarea în Egipt a concepției 
privind inviolabilitatea personalității umane, a ideii potrivit căreia 
personalitatea umană ca atare şi nu statutul ei social trebuie să 
determine tratamentul etic al persoanei; II. dezvoltarea în Grecia 
a gîndirii critice (filosofia), rezultată din primele comparații critice 
ale diverselor culturi aparţinînd unor grupuri deosebite; şi III. dez- 
voltarea în Italia. şi în alte părţi ale Europei a ştiinţei inductive 
moderne, validată “experimental. Cele trei realizări vor arăta nu 
numai cum s-au amplificat sensurile culturii, ci și cum s-a îmbogățit 
astfel civilizaţia şi a evoluat omul. j - 


1. INVIOLABILITATEA PERSONALITĂȚII UMANE 


„Codurile - de morală s-au născut, trebuie să presupunem, foarte 
de timpuriu în istoria umană. Și, în anumite privințe foarte evi- 
dente, acestea par să se fi dezvoltat pe linii similare în toate cul- 


turile. Franz Boas ne spune: „Codul uman, de etică pentru grupul 


social închis... este peste tot acelaşi: uciderea, furtul, minciuna, 
violul, sînt condamnate“!. i 

O altă asemănare mai puţin impor 
pîndită. în condiţii corespunzătoare, a 
deosebite. pentru 'statuturi sociale diferite 
_ugarea și sclavia și, în © A, clase diferite tățen 
+ Întrucît legiuirea a fost dată regelui și prieter lor săi, nobilii care 
Franz Boas, The Mind of Primitive Man, “1938, p: 205, 


p- R z. 
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tantă, dar poate la fel de răs- 
fost dezvoltarea codurilor 
„. Războaiele au adus sub- 
ele din urmă, clase diferite de cetățeni. 


îl sprijineau, firește, au considerat o ofensă mai mare să ataci un 
om de vază decit unul de rînd. Aceste deosebiri și altele asemănă- 
toare, în tratarea statuturilor sociale nu au dispărut încă de pe 
lume”, Dar egiptenii, se pare, au fost primii care s-au ridicat dea- 
supra acestui tip de morală și au făcut aceasta (așa gîndea Breasted) 
cu o mie de ani înaintea unei mișcări asemănătoare din partea unui 
grup al lumii din Apus. Probabil că poziţia deosebit de apărată a 
Egiptului, care a beneficiat de o pace neîntreruptă timp de cîteva 
generaţii, a permis apariţia acestei concepţii ca şi a altora de civi- 
lizaţie înaintată. După cum aflăm din Cartea morților (veche: ca și 
piramidele), sufletul care era examinat de moarte, trebuia să jure 
că în 'viață a împărțit dreptate fără deosebire de statut social. 
Această concepție, potrivit căreia dreptatea este cerută etic de per- 
sonalitatea însăși s-a răspîndit din Egipt în alte părţi ale lumii, 
în special în Babilon, de unde a trecut, mai tîrziu, în Palestina. Pri- 
mul cod. evreesc era axat pe societatea tribală. Anumite acte, de 
exemplu vînzarea cărnii interzise, erau considerate dăunătoare în 
cadrul celor 12 seminţii evreeşti (triburi), dar. erau socotite legale 
față de un străin. Spre deosebire de aceasta, Isus, în parabola. cu 
Bunul Samaritean, apăra poziţia egipteană. Legiuitorul, care punea 
această problemă, dorea de fapt să limiteze acţiunea preceptului 
„Iubeşte pe aproapele tău ca pe tine însuţi“, la poporul ales și să 
- excludă astfel pe străini. Isus a respins: o astfel de limitare şi a 
A susținut obligaţia pentru om de a fi om oriunde și oricum s-ar găsi. 

Profesorul Breasted (1865—1935), care mai mult decît alţii a atras 
atenţia lumii spre această superioritate morală a egiptenilor, a spus 
cele ce urmează despre o problemă foarte importantă, o problemă 
chiar mai importantă în zilele noastre decît în. 1933, cînd el a scris 
aceste rînduri: : ; j E ; ; 

„Omul, ca, cea. mai veche. ființă -creatoare de, unelte cunoscută, 
şi-a modelat unelte. de distrugere de un milion de ani, pe cînd 
conștiința. (în sensul. descris mâi :sus) s-a ridicat ca forţă socială cu 


pe cealaltă; pentru că una este veche, pe cînd cealaltă de-abia a 


Tau 


= Kilpatrick dä 0 explicaţie incompletă apariţiei sclavilor; “el nu pome- 


neşte.. nimic: despre proprietatea. privată ca origine. a inegalităţi - oamenilor. . 
ncepţia idealistă asupra sociețăţii l-a făcut pe Kilpatrick să nesocoțească. 


faptul obiectiv că inegalitatea este- specifică societăţii împărţite în clase 
‘Antagoniste: a pia Pl E eee a tin Pegas KE Rea a 


n 


“i ie 


mai puţin de 5 000 de ani în urmă. O dezvoltare a depășit cu mult. 
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este, din punct. de vedere moral, un simplu copil care se joacă într-o 
grădiniţă plină de cele mai primejdioase jucării“. 

-O astfel de perspectivă ne dă încredere în viitor, Probabil că peri- 
colul prea mare al ultimelor instrumente de război ne va ajuta 
acum să dezvoltăm. o conştiinţă care să acorde consideraţie etică 
tuturor, atît pentru „vecini“, cât şi pentru noi. 


2. CONCEPŢIA CRITICĂ 


Deși egiptenii au îmbogăţit concepţia morală a lumii susţinînd 
primii inviolabilitatea personalităţii umane, grecii, cu centrul în 
Atena, au oferit lumii cel mai înalt progres intelectual, — gîndirea 
critică. Acest progres, după opinia profesorului Dewey citat mai 
înainte, a adăugat o „nouă dimensiune“ inteligenţei umane, 

Înaintea acestei contribuţii a Greciei clasice, fiecare grup era 
destul de conştient de propria-i cultură pentru a o proteja și ao 
transmite. Fiecare grup își cunoștea legile, obiceiurile, sărbătorile 
religioase destul de bine pentru a se baza pe ele și a cere acelaşi 
lucru de la toţi membrii grupului. Dar pînă aici nici un grup nu 
a devenit conștient de sine în sens activ. Ca indivizi, membrii 
grupului nu manifestau simţ critic faţă de credinţă, acceptînd-o prin 
tradiție, înainte de a cugeta. Astfel, ceea ce credeau nu era înteme- 
iat pe o convingere, ci pe o prejudecată — așa cum este încă pentru 
cei ce nu au încă în mod efectiv simţul critic dezvoltat. Ei nu învă- 
țaseră niciodată să întrebe ceea ce noi acum — de la greci — numim 
întrebări fundamentale — de ce gîndim şi facem şi cum să ne.dăm 
seama de aceasta. Pentru prima dată în istorie un popor, grecii, au 
obţinut acestea, căutînd noi întrebări și ca urmare s-a constituit 
conceptul de critică culturală. 

Ar cere prea mult spaţiu ca să descriem aici în amănunt cum s-a 
produs acest progres, dar este prea important pentru a-l omite 
în esenţă. De cînd avem știri istorice, grecii se aşezaseră pe insulele 
şi peninsulele unde se întîlneau Europa și Asia în Marea Medi- 
terană. a 

Cu timpul, teritoriul îngust s-a dovedit neîndestulător pentru a 
menţine populaţia în creștere. Unii dintre greci au întemeiat atunci 
colonii la mari distanţe, alţii au plecat pe mare în corăbii pentru 
a trăi din comerț, Aceia care se stabiliseră la început pe coasta 
Asiei, veniseră de acum în contact cu „barbarii“ aşezaţi acolo mult 
dinainte, alţii, care au întemeiat colonii, au întîlnit: noi. condiţii și 


1 James H. Breadsted, The Dawn of Conscience,. 1934, IX, p. 406. 
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cultura altor „barbari“. Toţi aceştia, care astfel au întîlnit alte 
grupuri şi în special cei care-au întîlnit alte condiţii au devenit pe 
deplin conştienţi de modurile diferite de comportare ale acestora; 
şi mulţi, în aceste condiţii noi, au trebuit să-și modifice anumite 
moduri culturale originare. S-au născut astfel noi întrebări; şi 
Atena, mai mult decit toate, a devenit centrul unde se puneau 
aceste întrebări pentru a se găsi răspuns la ele. Fiii coloniştilor, 
trimiși înapoi la Atena pentru studii, par a fi fost cei mai activi 
în punerea acestor probleme. Şi cei care călătoreau. în vederea co- 
merţului dintr-o ţară în alta erau sensibili la aceleaşi probleme. 
Această tendinţă spre comparaţie, punere de probleme şi spirit cri- 
tic a fost întărită de ameninţarea, pe atunci foarte serioasă, că ma- 
rele imperiu al Persiei ar putea înghiţi Grecia. Atena a dus un 
război de apărare; așa că sub imperiul acestei amenințări ei au 
studiat felul de viaţă şi ideile din Persia timp de o sută de ani, 
așa cum nu se mai făcuse pînă atunci în istoria gîndirii de nici 
un popor; 

în cele din urmă, grecii au cîștigat războiul. Ba mai mult chiar, 
făcînd aceasta, ei s-au descoperit pe sine în comparație cu alţii, și 
de aici au găsit o nouă metodă de gîndire. Din aceste experienţe 
diverse, dintre greci și alte popoare, „celălalt“ component al còn- 
cepției culturale, alter-ego-ul s-a` extins considerabil. Modurile 
t „noastre“ și modurile „lor“ au fost pentru prima dată în istorie 
- puse corect și cinstit în opoziţie. „Ei“ se comportă altfel decît „noi“. 
i Ce este binele? De unde să știm? Ce înseamnă „bine“? Există în-— 
i tr-adevăr binele? Sau totul este pur şi simplu jocul întîmplării? 
© La greci întrebări de genul acesta au dat naștere criticismului cul- 

“tural auto-conştient, aceste metode de investigare au înlesnit cer- 
cetarea fiecărui domeniu de gîndire şi viaţă. Se scriau tratate despre 
orice subiect imaginabil — de la bucătărie, pe care grecii o pu- 
neau aproape la urmă, pînă la cele mai înalte probleme de stat și 
de filosofie. Este demn de remarcat că, în timp ce Atena era cen= 
trul de investigare, fiecare şef de şcoală la Atena venea din diferite: 
părți unde contrastul imediat dintre culturi își făcuse mai puternic 
loc în conștiință. í 

Aceasta a fost gloria Greciei clasice. Imediat după limbaj, această 
concepție şi realizare -a gîndirii critice a marcat cel mai mare pro- 


gres intelectual făcut pînă acum de noi. Prin el, personalitatea 


umană a făcut un uriaș pas Înainte. Mulţi, și probabil majoritatea 
noastră, sîntem de- acord: cu afirmaţia lui Sir Henry Maine 
(1822—1888): „Cu excepţia forţelor oarbe ale naturii, nimic nu se 
mișcă în această lume care să nu fie la origine din Grecia“. Într-a- 
devăr, din: Grecia. inteligența lumii și-a luat o nouă dimensiune, 
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atit în concepție cît și în introspectie. De aici, atît civilizaţia cât şi 
omul înregistrează progrese necunoscute pînă atunci, ie 


3. ŞTIINŢA EXPERIMENTALĂ 


Probabil că am discutat destul în capitolele anterioare asupra 
celui de-al treilea mare progres. Pare ciudat și poate este descu- 
rajant, că, după contribuția Greciei la gîndirea critică, i-au trebuit 
omului două mii de ani pentru a ajunge la știința experimentală. 
Dacă lumea ar fi fost mai metodică, progresul poate ar îi fost mai 
rapid. Pare acum de necrezut că oamenii, atîta timp după apariția 
filosofiei greceşti, au dorit să accepte ideile de autoritate — autori- 
tatea lui Aristotel, „stăpînul. celor. ce știu“, autoritatea bisericii, 
autoritatea tradiţiei. Astfel se învăţa că, după cum susţine Aristotel, 
„greutatea“ face ca un corp nesprijinit să cadă şi că, cu cît este 
mai greu corpul, cu atît mai repede va cădea. : 

„Aceasta constituie ceea ce Galileo a pus sub semnul întrebării şi 
ceea ce Universitatea din Pisa a susţinut. Ne pare surprinzător. că 
o astfel de doctrină a putut fi susținută 2 000 de ani fără ca nimeni 
să nu o pună la îndoială şi fără ca cineva să fi încercat să o probeze 
într-adevăr. Înainte de Galileo, a pune la îndoială doctrina era un 
lucru grav, dacă nu chiar o erezie; acum — printre savanţi în 
orice caz. — a te îndoi cu succes înseamnă a-ţi pune numele în 
rîndul celor mai de vază. 

Am subliniat modul în care a reușit ştiinţa experimentală să 
refacă atît calea parcursă de mintea omului cât şi de lumea lucru- 
rilor. Acum credem că omul poate crea atît prin descoperire cît şi 
prin invenţie. În special, noi am descoperit cum să descoperim, am 
învăţat cum să inventăm. : 

Am discutat ceea ce par cele trei mari contribuţii aduse culturii 
în timpul istoriei cunoscute nouă, Înainte ca omul să le deţină, viaţa 
era cu totul alta. Sînt oamenii acum mai fericiţi decît erau înainte? 
S-au dat diferite răspunsuri la această întrebare, dar unele lucruri 
par destul de sigure. întîi, aceste trei condiţii au schimbat mult 
civilizaţia şi încă o mai pot schimba. De fapt, se pare că pînă în 
prezent există doar un început de exploatare a posibilităţilor oferite 
de aceste trei realizări. În al doilea rînd, nu mai există cale de 
întoarcere. În cazul că civilizaţia nu va eşua într-un fel, omul nu 
va-renunţa. de bună voie la ceea ce-i. oferă “aceste lucruri. Singura 
presupunere rezonabilă este să fie folosite mai bine. Apoi, chiar 
dacă: fericirea omului. este sau nu mai mare decit înainte, viața are 
o calitate diferită, și puţini dincei ce au încercat într-adevăr această 


Be 
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calitate vor dori să renunţe la ea. Mai degrabă trebuie să avem 
grijă ca toţi să aibă ocazia să beneficieze de această calitate, 

Nu putem spune acum dacă omul va mai adăuga alte progrese 
asemănătoare la acestea trei. Cum spunea Breasted, omul inven- 


jo: 


tează de un milion de ani unelte de război. Dar posibilităţile morale. 
ale primei contribuţii discutate, posibilitățile intelectuale ale celei. 


de-a doua şi posibilităţile practice ale celei de-a treia, trebuie astfel 
combinate încît să furnizeze un program efectiv dezirabil pentru 
viitor, Aceasta se poate face. Acestea sînt posibilităţile. Sarcina îi 
aparţine omului. Filosofia trebuie ca la fiecare etapă de creştere să 
ajute oamenii să-și fixeze scopuri și idealuri corespunzătoare de 
viață. O filosofie corespunzătoare a educaţiei trebuie să ajute pe 
oamenii şcolii să găsească procedeele educative necesare pentru 
atingerea acestor țeluri şi să-i pregătească pentru altele mai mari, 
Educaţia trebuie să educe generaţiile ce se succed în spiritul devo- 
țiunii pentru a putea făuri pentru toţi o viaţă într-adevăr bună. 


. . . Li 


RESPECT PENTRU PERSONALITATE* 


„. Semnificaţia deosebită a personalităţii 


Ce am putea spune: despre personalitate pentru a- o. considera 
atît de importantă? Să presupunem că mielul şi oaia-mamă ar avea 
conştiinţă de sine și ar înţelege că mielul se îngrașă pentru tăiere, 
așa cum înţelegem noi. Nu este imediat evident că în aceste con- 


* Kilpatrick, ca. şi J. Dewey, -a insistat foarte mult în scrierile sale: asupra 
respectului pentru persoana umană. Prin aceasta şi el și Dewey s-au impus 
ca pedagogi cu vederi democratice. În capitolul de față Kilpatrick surprinde 
cu ‘subtilitate diverse modâlităţi de manifestare: a respectului față de om, 
în general, faţă de cel ce se educă, în special. El insistă, de asemenea, asupra 
libertăţii de a alege. a celui ce se.educă,. considerînd aceasta ca o. expresie 
a respectului ce i se cuvine.. Ca şi alți pedagogi, de diverse orientări, Kilpa- 
- trick susține ideea unei educaţii care să exeludă intervenţia autoritaristă a 
educatorului şi să ofere putinţă educatului să-şi aleagă. liber “scopurile. Toată 
“această pledoarie pentru democrație face însă abstracţie: de realităţile sociale 
cărora le aparţine şi pentru care scrie, Kilpatrick. Dacă, teoretic, progresi- 
vismul-s-a putut lansa în afirmaţii. generale, abstracte, în activitatea practică 
„s-a ajuns la ceea ce: era inevitabil — adaptarea tinerei generaţii la mediul 
„social: existent, . - : : à TORE e TaT 
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diţii “sacrificarea mielului “ar deveni o cruzime intolerabilă, o cru- 
zime așa de mare că nu am putea s-o permitem? Ceea ce ar face 


conştiinţa de sine, dacă ar avea-o, pentru miel — permițindu-i să 
vadă sensuri și să simtă implicaţiile a ceea ce vede, cunoscînd în 
ce mod poate fi folosită — același lucru face această. conștiință 


pentru om. Am văzut... că autonomia omului, care-i dă conștiință 
de sine, îi dă și posibilitatea de a oferi şi a pretinde un tratament 
moral. Autonomie și personalitate — înseamnă deci conștiința eului 
în relaţie cu alţii; conștiința trecutului, prezentului și viitorului şi, 
în consecinţă, concepţia despre sine ca o entitate statornică; posi- 
bilitatea de a simţi speranţă, frică sau plăcere, o dată. cu observarea 
sensurilor; posibilitatea de a acționa în cunoștință de cauză, de a 
planifica şi de a executa planuri; posibilitatea de a accepta res- 
ponsabilitatea actelor, de a dezvolta o conştiinţă şi de a acţiona cu 
o moralitate. conștientă. În legătură cu toate acestea, fiecare per- 
soană îşi dezvoltă firesc trăsătura specific umană de auto-conşide- 
raţie, şi o dată cu ea, posibilitatea unei consideraţii asemănătoare 
pentru alţii. 

În lumina celor spuse, consideraţia activă şi efectivă față de 
personalitate are un larg sens pozitiv: ea înseamnă o astfel de 
atitudine față de alţii și o conlucrare cu ei care să permită fiecărei 
persoane, după gradul de dezvoltare, să simtă mulțumire în propria 
auto-consideraţie; să înveţe continuu să-și folosească raţiunea; să 
exercite. o auto-orientare conştientă; să-și dezvolte (conştient) pro- 
pria individualitate; să colaboreze efectiv cu alţii la conducerea 
vieţii obşteşti şi, în general, să se bucure de libertatea de a-și trăi 
propria viață așa cum i se pare că este bine, în conformitate, desi- 
gur, cu o libertate asemănătoare pentru ceilalți. 

“Am văzut în capitolul VI că egiptenii au făcut un mare progres 
recunoscînd dreptul personalităţii umane la aceeași consideraţie, 
indiferent de statutul social. Evreii au exprimat același lucru ast- 
fel: „Să nu părtiniți la judecată: ci să ascultați şi pe mare şi pe 
mic“, În același sens, deși mult mai tîrziu, Immanuel Kant a folo- 
sit cuvintele adesea citate: „Acţionează astfel ca să întrebuinţezi 
omenirea atit în persoana ta, cît și în persoana oricui altuia tot- 
deauna în același timp ca scop, niciodată însă numai ca mijloc“. 


„Această întrebuințare a cuvîntului scop nu este atît de obișnuită 


încît să i se releve ușor sensul de bază. Dacă punem în opoziţie 
„omul numai ca mijloc“ cu „omul ca scop“, vom ajunge mai aproape 
„de intenţia lui Kant, Cînd tratăm pe “altul așa încît și el să poată 


1Immanuel Känt, Intemeierea metajizicei moravurilor, Bucureşti, Edi- 


“tura Casei 'Şcoalelor, 1929, p. 109, 
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să-și fixeze. scopuri, să trăiască și să se dezvolte așa cum s-a sus- 
ținut anterior, atunci îl tratăm ca un scop în sine. Cînd îl tratăm 
ca simplu mijloc, folosindu-l pentru scopurile noastre, cu -prea pu- 
țină sau lipsă totală de consideraţie pentru propriile scopuri sau 


pentru dreptul său la auto-dezvoltare, noi îi negăm posibilitatea 


totală, şi probabil orice posibilitate, de a-și alege felul de viaţă şi 
de dezvoltare. Platon spunea că sclavul este acela care își ia scopu- 
rile de la altul (stăpinul său). Un scriitor modern a spus că răul 
în sclavie constă în faptul că o persoană (stăpînul) încearcă să pună 
limite în calea dezvoltării personalităţii altora (sclavii). De fapt un 


mod de a defini sclavia ar fi să spunem că este un regim care con=: 


damnă anumite persoane şi urmașii lor să fie folosiți pur și simplu: 
ca mijloace. O societate într-adevăr morală va cere ca toţi să fie 
trataţi ca scopuri și ca toate instituţiile sociale să fie îndreptate 
spre dezvoltarea tuturor. În general, exploatarea altora este pre- 
zentă în măsura în care ei sînt folosiți ca mijloace; această folosire: 
a altora le neagă posibilitatea de a trăi ca scopuri: le neagă dreptul. 
la viaţa pe care ne-am dori-o pentru noi. 

Putem deci trage concluzia că definiţia respectului pentru perso- 
nalitate înseamnă, prin negaţie, refuzul de a face discriminări 
personale, rasiale sau de altă natură, iar, prin afirmaţie, respectul 
pentru sentimentele și valorile altora, atît cît permite „echilibrul 
pe care îl numim dreptate“, încurajarea și promovarea pe aceeaşi 
bază a dezvoltării integrale a fiecărei persoane, posibilitatea de a 
„ gîndi pentru sine, propria auto-orientare, participarea totală și egală 
© la conducere — într-un cuvînt, să acordăm altora, pe baza egalităţii 
„ şi echităţii, aceleaşi drepturi și privilegii pe care le dorim pentru 


„ noi. Ceea ce s-a spus este valabil și pentru tratamentul incorect 


care se aplică prea adesea anumitor minorităţi naţionale din această 


„A tarăe. . 


Respectul acordat personalității 


Unii vor spune că este imposibil să respecţi pe toată lumea, Con- 


sumatorului «de droguri, de exemplu, putem să-i respectăm perso- : 


nalitatea? Şi dacă da, în ce mod? Trebuie noi ca, din respect pentru 
el, să-i dăm după dorinţă cîte: droguri cere? Răspunsul la această 
întrebare este: nu. Respectul: față de aceasta înseamnă că, plecînd . 
de unde se află, îi respectăm sentimentele şi nevoile ori de cîte 


"* Kilpatrick“ ia, astfel, atitudine faţă de condiţiile inegale create în SUA, 
Populaţiei de.culoare, -- nT i: zi : E : 


———— 
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„ori. putem face aceasta, dar, în acelaşi timp, facem tot posibilul 
pentru a-i îndrepta eul spre auto-control. Ce înseamnă aceasta pen- 
tru. vindecarea slăbiciunii faţă de droguri, trebuie să ne-o spună 
experţii. 

„Este posibil să ni se spună să reducem treptat cantitatea de dro- 
guri pe care poate să o ia, şi, în același timp, să-l ajutăm să revină 
la viaţa normală. Vom face aceasta pînă ce își recapătă judecata, 
iar eul său bun capătă un control corespunzător. : 

Cum să respectăm personalitatea unui criminal? Unii vor spune 
că nu putem respecta criminalitatea şi deci nu putem să-i respectăm 
de loc personalitatea, pentru că nu merită aceasta. Dar din nou 
trebuie, atât cît putem, să încercăm să aducem un eu mai bun în 
acţiune. Şi din nou începem. cu ceea ce este: încercăm să stabilim 
ce este mai bun în eul prezent şi pe această bază să cultivăm 
treptat un eu mai bun pînă ce acesta va ajunge să exercite un con- 
trol efectiv asupra sa. Această metodă educativă și 'psihiatrică tre- 


buie să plece de la ceea ce este omul, cu actualele. lui gusturi şi 


interese. Aceasta se va aplica de jos și pînă sus. Noi mergem cît 
putem de sus şi dacă reuşim, aceasta ne va conduce spre o scară 
cît mai înaltă. Apoi apelăm în continuare la cea mai promițătoare 
dintre aceste trepte şi așa, urcînd din treaptă în treaptă, ajungem 
cât putem. de sus. începem de unde se află actualmente criminalul, 


de mai bine. Ne ocupăm de el într-o manieră amabilă și cît putem 
de corect, îi vorbim din punctul lui de vedere, de pe poziţiile pe 
care le. deţinem împreună; pentru că în felul acesta vom avea o 
influență mai mare asupra eului său bun. Încercăm să-l punem 
efectiv la muncă, la activitatea cea mai potrivită pentru ca să-l 
atragem. În timp ce lucrează, îl vom ajuta, dacă este necesar, să 
repurteze succese, pentru că sentimentul. nereuşitei ar putea să-l 
întoarcă pe vechile cărări greșite, 

„Noi fi dorim nu numai să reușească pe noul drum, ci să şi simtă 
că a făcut-o el; şi așa, noi încercăm să-l conducem pas cu pas pentru 
a-și reface controlul asupra propriului eu în limitele normale. : La 
fiecare etapă îl tratăm aşa cum este, -acţionînd. asupra aspectului 
cel. mai. sensibil al eului său şi avind în vedere totdeauna ceea. Ce 

- poate să devină. dis at it 5 fiii 
_ Cuim-ar putea profesorul să. respecte personalitatea unui. copil 

i obraznic"? Tratamentul va fi desigur diferit; după. virsta copilului 
= `i după gradul de „obrăznicie“. Să luăm cazul — nu-atit de grav — 


Ta 
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al unui copil care nu reclamă serviciile psihiatrului. Profesorul va 
dezaproba în sine „obrăzniciat copilului, dar, dacă ar accentua 
aceasta în cuvinte sau în purtare, ar putea face mai mult rău decit 
bine. Profesorul vrea să-şi sporească influenţa asupra copilului, nu 
s-o diminueze. Probabil, pentru copil, cel mai bun tratament este 


distragerea' atenției de la cazul de „obrăznicie“, prin antrenarea în- 


tr-o activitate care captează interesul total al copilului. Dacă la 
această activitate iau parte și ceilalţi, cu atit mai bine. O cauză a 
obrăzniciei este sentimentul că cel în cauză nu este luat în. conside- 
raţie de ceilalţi; un remediu îl constituie crearea condiţiilor pentru 
a-și simţi eul inclus în relaţiile cu cei care au un anumit rol. Dacă 
profesorul însuși se poate include în activitate, cel puţin prin ma- 
nifestarea unui anumit interes vizibil din cînd în cînd, aceasta va 
constitui un sprijin. De aici, urmează trei lucruri: 1) copilul este 
mai puţin tentat la obrăznicii și acţionează constructiv (formîndu-și 
astfel un auto-control util), 2) copilul manifestă relaţii pline de res- 
pect faţă de cei din jurul său, care au un anumit rol (și astfel îşi 
formează propria sa atitudine pentru opinia lor bună), 3) profeso- 
rul își perfecţionează relaţiile cu copilul (şi astfel îşi sporește in- 
fluenţa asupra acestuia). Dacă acest procedeu este aplicat stăruitor, 
cele trei linii de influențare pozitivă sporesc continuu, micșorînd 
probabilitatea de recidivă, permiţînd formarea unui. spirit de auto- 


= „control înţelept. 


„ „Fiecare pas ce s-a făcut aici a început din momentul în care co- 
„ pilul a devenit conştient de sine şi a fost tratat în legătură cu ceea 
© ce ar putea deveni, adică cu un caracter în care un eu mai bun 
controlează totul cu mai mare eficienţă. Acesta este respectul efectiv 
pentru personalitatea potenţială a copilului, care a fost cîndva obraz- 
nic. Un tratament analog este valabil pentru oricare vîrstă, 


Dacă privim din nou la acest procedeu general, vedem că se aplică 
şi copilului normal, oferind un model de tratament cotidian chiar 
și pentru cel mai bun și promiţător tînăr pe care îl cunoaștem. El 
trebuie să crească; concepţia și înzestrarea lui actuală sînt nepotri- 
vite pentru solicitările care îi stau în faţă. Şi el are o gamă de inte- 
rese. Unele dintre ele promit să se dezvolte mai mult decît. altele. 
Încercăm atunci să promovăm un interes care promite să se dezvolte 
în cel mai înalt grad, favorizînd şi. creșterea generală. În timp. ce 
tînărul își exercită acest interes, noi încercăm să-l conducem spre 
creșterea maximă a trăsăturilor, deprinderilor, cunoștințelor, idea- 
lurilor, normelor dorite, acţionind asupra gîndirii şi spiritului. de 
auto-control.: Pentru ca această creştere să fie reală și eficientă, fie- 
care pas înainte trebuie acceptat de tînărul însuşi. Altfel, propriul 


ein va creşte. Același principiu este Valabil aici ca şi la ceilalți; 


E 
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să tratăm pe fiecare aşa cum este el acum, dar întotdeauna, în legă- 
tură cz ceea ce el poate.să devină în viitor. 

Înseamnă, oare, după cele spuse pînă aici, că simpla dorinţă. 
a cuiva este de ajuns pentru a determina care dintre trăsăturile sale 
să fie respectate? Să presupunem că doi oameni se stimulează reci- 
' “proc într-o viaţă destrăbălată; îşi respectă ei unul altuia personali- 
tatea? Răspunsul este, evident, nu. Numai cel mai bun eu, din punct 
de vedere potenţial, se cuvine să fie respectat. Trebuie, probabil, 
să ne apropiem de această ţintă treptat; cel mai bun eu posibil va 
determina în fiecare etapă drumul ce-l vom urma cu fiecare în orice 
situaţie. 

Respectul pentru personalitate înseamnă, deci, a sprijini pe fie- 
care să crească, prin eforturi active proprii, spre ce are mai bun, 
adică să-l ajuţi să aleagă, după propria voinţă, drumul spre scopuri. 
din ce în ce mai bune. Aceasta se aplică tuturor persoanelor și pre- 
tutindeni, tuturor relaţiilor dintre persoane de orice fel. Menţinerea 
şi cultivarea trăsăturilor bune ale fiecăruia — făcînd aceasta în- 
tr-un asemenea mod încît să ducă la cele mai bune rezultate pe care 
le poate avea —, acesta este respectul pentru personalitate, care 
constituie faptul de cel mai înalt sens moral cunoscut de oameni. 


Libertate și respect pentru personalitate 


Hegel a mers atît de departe încît a spus că „istoria universală 


este progresul în conştiinţa libertăţii ...“1. Desigur, libertatea este: 
așa de strîns legată de respectul. pentru personalitate, încît acest 
raport se impune a fi luat în consideraţie. Studiul problemei arată, 
imediat două feluri sau grade de libertate ce trebuie luate în con- 
sideraţie; libertatea de acţiune (eliberarea de constrîngerea externă) 
şi eliberarea de ignoranță și prejudecată (libertatea eului de a-şi 
controla alegerile). 
1. Libertatea de acţiune. Aceasta este cea mai evidentă din toate 
libertăţile. În măsura în care societatea restrînge pe nedrept această 
libertate, ea. refuză să respecte personalitatea. 
Alfred North Whiteheadt spune: „Libertatea de acţiune este o: 
nevoie umană primară“?. Dacă cineva trebuie să trăiască în adevă- 


1G. W. F. Hegel, Prelegeri de filosofie a istoriei, Editura Academiei 
RSR, 1968, p.22: i : : S E E UE au 
2Whitehead, Science and the. Modern World, 1925, p. 84. 
“+ Alfred North Whitehead (15 februarie 1861 — 30 decembrie 1947), fiu 
âl unui “cleric englez, stabilit în S.U.A. în 1924, este. cunoscut ca pedagog, 
filosof 'şi matematician. A studiat la Sherbourne School şi la “Trinity College, 
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ratul sens, dacă trebuie să fie el însuși și să acţioneze în consecinţă, 
el trebuie să aibă libertatea de acţiune. Negarea acestei libertăţi sau 
limitarea ei (cu excepţia faptului că este cerută de dreptatea pentru 
alţii), este în aceeași măsură o negare a dreptului. de a trăi, de a fi 
tu însuţi, și, în aceeași măsură, o negare a respectului pentru per- 
sonaliiate, 

Ce înseamnă a îi liber să acţionezi? Thomas Hobbes a spus aceasta 
într-un mod mai bizar: „Oricine este liber dacă, acolo unde poate 
şi se pricepe, nu este împiedicat să facă ceea ce doreşte“!. O minte 
modernă poate că preferă probabil un enunţ, care sună mai obişnuit, 
ca cel al lui John Stuart Mill: „Libertatea înseamnă să faci ceea ce 
doreşti“, sau poate un enunţ de dimensiuni mai mari, ca cel al lui 
Dorothy Fosdick: „Libertatea (libertatea de acţiune) se-spune că este 
periclitată sau negată cînd o influenţă exterioară împiedică execu- 
tarea a ceea ce doreşte cineva să facă, se simte în stare să facă şi 
ar avea de altfel mijloace la îndemînă să facă“?. 

Este clar că libertatea de acţiune nu este nelimitată; altfel n-ar 
fi cu putinţă respectarea celorlalte personalităţi. Individualismul se- 
colului al XVIII-lea tindea să susţină libertatea nelimitată. Am vă- 
zut la Shortwell, în capitolul IV, că libertatea este, în fond, atît o 
problemă socială cît şi etică, fiind de fapt „echilibrul pe care îl nu- 
mim justiţie“. Walter Lippman spunea că „nu există libertate în 
libertatea pură“3. După Norman Angel, atunci „cînd toţi pretind 


Cambridge, filosofia politică, teoria liberală și științele clasice, A fost lector 
de matematică aplicată şi mecanică la Trinity College, conferenţiar de geo- 
metrie la Universitatea din Londra (1911—1914), profesor de matematică apli- 
cată la Imperial College of Science and Technology (1914—1924) şi profesor 
de filosofie la Harward (1924—1937). În. 1937 a devenit profesor emerit. 

Pentru Whitehead „educaţia este achiziţia artei de a utiliza cunoştinţele“ — 
„Utilizarea“ are o nuanță pragmatică, dar, prin ea, Whitehead nu înţelege 
funcţia instrumentală a schimbării unor. situaţii externe, ci răspunsul crea- 
tor al individului, capacitatea. sa de a raporta o idee la alte idei, la alte 
experienţe, la interesele dominante ale vieţii. Această „utilizare“ este o 
artă, deoarece nu există formule clare care să arate cum trebuie procedat în 
diferite situaţii. Astfel, socotește Whitehead, educaţia reflectă unitatea din- 
tre cunoaştere şi viaţă. | 

Opere Principia : Mathematica, Cambrigde, 1910—1913, 3 volume (în cola- 
borare cu B, Russel); Science and the Modern World (Ştiinţa şi lumea: con- 
SEE fede T A E aha ea sa Reason (Funcţia raţiunii), 
'rinceton, 1929; The Aims o lucation. ar ther Essays (Sco ax 
tiei şi alte eseuri), New York, 1929, ; i 43- Scopurile aduca 

1Thomas Hobbes op, cit, cap. H, XXI. 3 
„2 Dorothy Fosdick, What is Liberty?, 1939, p.5,. 

“Walter Lippman, A:Preface to Morals,:1929, p. 326. 
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libertate completă, nimeni nu o are“!. Așa că respectul pentru per- 
sonalitate cere, în mod hotărît, ca libertatea să fie limitată de jus- 
tiție pentru toţi. : ; 

2, Libertatea de a fi tu însuți (propriul best-self). John Dewey 
defineşte această libertate ca aceea ce „descătușează capacitatea de 
tot ce o îngrădeşte“?. Cu cît cineva în trăirea reală, îşi: dă seama 
mai bine şi mai efectiv de ceea ce există mai bun în potenţialul său, 
cu atit trăieşte mai mult; cu atît este mai liber să aleagă ceea ce 
i-ar conveni, cu atît este mai liber să-și utilizeze best-selful; cu atît 
mai mult, în consecinţă, ceilalţi îi vor respecta personalitatea. Am 
spus că ceea ce conferă omului superioritatea multilaterală asupra 
animalelor este, în fond, faptul că ştie ceea ce este și poate exercita 
un control adecvat asupra sa. Dacă admitem că libertatea este pro- 
priul best-self cu auto-control conștient impus de necesitatea. drep- 
tăţii pentru toţi, avem acel fel de libertate numit „libertatea de 
conștiință. În aceasta rezidă respectul deosebit pentru personali- 
tate, respect pentru eforturile individului de a hotărî în privinţa 
îndatoririlor aşa cum le concepe, fără a fi constrîns sau împiedicat 
de stăpînire sau de altcineva. „Libertatea de conştiinţă“ este deci 
una dintre libertăţile fundamentale; exercitată înţelept, ea devine 
un exemplu de supremă libertate de acţiune, libertatea internă a 
personalităţii autonome şi conștiente. 

Ceea ce am spus mai sus, adîncește ceea ce s-a afirmat pînă acum. 
Într-un fel concepem noi libertatea de acţiune; nu numai ca su- 
premă manifestare a respectului față de personalitate, ci şi ca o nouă 
viziune asupra scopului pentru care trebuie să respectăm persona- 
litatea şi, chiar mai mult, cum să stabilim măreţia ei. Preţuim cel 
mai mult acea personalitate care, hotărînd să facă ceva, manifestă 
cea mai mare înţelegere a problemelor vieţii, cel mai mare rafina- 
ment în distincţiile ce le face, părerea cea mai înţeleaptă şi mai 
bine orientată asupra a ceea ce este controversat; şi care are cea 
mai puternică înclinaţie de a folosi această înţelegere pentru. îm- 
bunătăţirea vieţii. Toţi oamenii au potenţial o cantitate mai mare 
sau mai mică din aceste calităţi. Pentru că personalitatea umană 
are aceste potenţialuri, noi respectăm personalitatea oriunde s-ar 
găsi; dar gradul în care se manifestă aceste înalte calităţi în. actiu- 
nea conștientă determină de fapt măreţia. „Aceştia“, cum spunea 
Christopher Marlowe, „sînt oamenii pe care îi admiră toată lumea”. 


"1 New York Times, Marl, 1942; E 4 E 

2 John Dewey, Reconstruction in Philosophy, 1948, p: 207:0 :-.- 
„_* Christopher Marlowe (1564-1593), dramaturg englez considerat .ca. cel 
-mai important dintre predecesorii lui Shakespeare, Si E 
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Educaţia și respectul pentru personalitate 


Cele spuse mai înainte duc aproape inevitabil la problema educa- 


tiei ca mijloc pentru obţinerea libertăţii de a realiza propriul best-. 


self. Educaţia trebuie să urmărească: 1) să dezvolte la individ cea 
mai bună înţelegere față de problemele vieții așa cum acestea real- 
mente se prezintă; 2) să ajute pe individ să facă distincţii din ce în 
ce mai fine în ceea ce realizează; 3) să-l ajute la a lua din ce în ce 
mai mult în consideraţie opinii diferite și 4) să-l formeze astfel încât 
să dea dovadă de cele mai bune atitudini social-morale în fiecare 
decizie pe care o adoptă și o îndeplineşte. Educaţia trebuie să ur- 
mărească aceste obiective deoarece singurul ei ţel adevărat este rea- 
lizarea unei adevărate plenitudini a vieţii printr-un caracter dez- 
voltat plenar. Știm din propria observaţie că „un om poate trăi mai 
mult într-o zi decît altul în 20 de zile“; sau, cum spune Philip Ja- 
mes Bailey, „acela care gîndeşte mai mult trăieşte mai mult — 
simte mai adînc — acţionează mai bine“. 


„pretinde o astfel de educaţie. 

Educaţia pe care o căutăm este cea destinată I) să dezvolte la in- 
divid atît cunoştinţele practice cît și atitudini; să contribuie la cu- 
„noașterea lucrurilor care au cea mai mare importanţă în viaţa efec- 
tiv trăită; II) să confere vieţii valori, prezente și în perspectivă, III) 
“să dezvolte un control pozitiv asupra gîndurilor și acţiunilor; şi IV) 
să întreţină atitudinea de dreptate pentru ceilalţi, ca toţi să poată 
trăi fericiţi împreună”. Acest gen de educaţie va căuta să împiedice 
și să îndepărteze prejudecata, pentru că prejudecata este exact 


* Kilpatrick vrea să prezinte încă o: dată perspectivele frumoase ale unui 
sistem. de educație organizat după propriile sale principii. Viziunea sa asu- 
pra. societăţii fl împiedică să vadă că în societatea împărţită în clase anta- 
„Boniste nu poate fi vorba de o: „dreptate“ în general, pentru toţi oamenii; fie- 
care categorie socială înțelege . dreptatea într-un, sens propriu — ceea ce 


Să determină şi o acţiune diferită, potrivită acestui sens, 


o 
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practica de a acţiona înainte de a judeca și, deci, de a acţiona or- 
beste. 

fateci cuvînt, această educație caută să modeleze caracterul com- 
portamental, caracterul efectiv multilateral, care caută plenitudinea 


trăirii pentru sine şi manifestă astfel, pe bună dreptate, un respect . 


mai mare pentru personalitatea altora. În acest dublu sens, educația 
“există pentru a respecta personalitatea şi astfel ea poate să reali- 
zeze potențialul cel mai potrivit şi mai bun în fiecare persoană. 
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Boyd Henry Bode 


(1875-1953) 


S-a născut la 4 octombrie 1873, 


În 1896 îşi ia licența în litere și: 
filosofie la Penn College în Okla- 


homa, Iowa. Studiază apoi la Uni- 
versităţile Michigan și Cornell ob- 
ținînd titlul de doctor în filosofie 
în 1900. În acelaşi an devine asis- 
tent la catedra de filosofie a Uni- 
versității Wisconsin, iar în 1908 pro- 


fesor “asistent. Din anul 1909 func- 
„ționează ca profesor de filosofie la 


Universitatea Illinois, iar în 1921 
este numit profesor de pedagogie la 


. Universitatea Ohio. În 1944 obţine 


titlul de profesor emerit. A murit 


la 29 martie 1953. 


„Opere 


Modern Educational ' Theories, -(Teo- 

` rii pedagogice moderne), New 
York, 1927 g i 7 

Fundamentals of. Education (Bazele 
pedagogiei), New York; 1928 


'W. Conflicting Psychologies of Learn: 
> 209 (Psihologiile învăţării . în 


conflict), Boston, 1929 


“Progressive Education at the Cross- 


roads (Bducaţia progresivă la răs- 

cruce), New. York, 1938 ; 
Democracy as a Way of Life (De- 

mocraţia ca- mod de viaţă), New 
„ York, 1939 ne $ 


How We Learn (Cumi  învățăn), 


© Boston, 1940 
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EDUCAȚIA PROGRESIVISTĂ LA RĂSCRUCE* 


Ca sistem de organizare naţională educaţia progresivistă împli- 
neşte 20 de ani. Începuturile progresiviste datează însă mai demult. 
Dar întrucît mişcarea progresivistă nu a fost niciodată strict defi- 
nită, cea mai evidentă notă a ei rămîne „axarea pe copil“ (child 
centeredness“) în sensul că este întemeiată în general pe concepte 
ca: „interest, „libertate“, „auto-activitate“. Pe plan psihologic, edu- 
caţia progresivistă a tins spre punctul de vedere indicat, oarecum 
vag, de expresia „învăţare prin activitate“ („learning by doing“). Pe 
planul filosofic, ea a accentuat meritul individului, sau respectul față 
de personalitate, și a relevat importanţa înlocuirii deprinderilor com- 
petitive cu deprinderi de colaborare. 

Nu poate fi negat faptul că mișcarea progresivistă a conferit va- 
lori durabile educaţiei americane. După cum era probabil de aștep- 
tat, ea a dus şi la diverse aberaţii şi erori. Implicaţiile psihologice 
şi filosofice ale mișcării nu au fost niciodată înțelese pe larg și, în 
consecinţă, au apărut, inevitabil, şi o serie de interpretări greșite. 
Astfel de interpretări greșite sînt menite să limiteze influenţa 
mișcării şi să întîrzie dezvoltarea ei. Aceasta mai ales acum, cînd 
lumea este dispusă să privească din ce în ce mai mult educaţia ca 
mijloc de promovare a unei ordini sociale mai bune. 


Accentul pus de educaţia progresivistă pe individ, pe necesitatea 
de a asigura jocul liber al inteligenţei — aplicată bine ori rău — 
și critica unei educaţii prin „impunere“ sînt o reflectare a cerinţei 
crescînde provenite din afara școlii de a se acorda locul cuvenit 
omului obișnuit. În mod similar, confuzia din educaţia progresivistă 
este o reflectare a confuziei din lumea exterioară a şcolii, care re- 
zultă din această cerinţă. 


* Boyd Henry Bode, Progressive Education at te Crossroads, în Joe 
Park (ed,). Selected Readings in the Philosophy of Education, Second Edition, 
New York, London, 1965, p. 150—158.. Acest studiu a apărut pentru prima 
oară la New York în 1938, 

B. H. Bode este un progresivist care a încercat să scoată doctrina pedago- 
gică la care a aderat, din impasul în care se alla încă de la srsitul dece- 
niului al patrulea, într-un moment de afirmare. a esențialismului, În textul 
de față el încearcă să atragă atenţia progresiviştilor asupra unor puncte de 
vedere extremiste, absolutiste, ale teoriei lor pedagogice. Aşa sînt: pedocen- 
trismul: — sub forma supraaprecierii trebuinţelor copiilor, antiintelectualis- 
mul, înlocuirea obiectelor de învăţămînt, accentul pus pe situaţiile locale şi 
prezente şi mai ales ambiguitatea conceptului de creştere. Toate aceste re- 
considerări se propun cu scopul de a face din progresivism o doctrină capa- 
bilă să sprijine cu mai multă eficienţă: societatea americană,- 
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Descoperim treptat că admiterea omului obișnuit la statutul de 
recunoaștere deplină, înseamnă mai mult decit o extindere a pri- 
vilegiului. O astfel de situaţie nu poate fi comparată, de exemplu, 
cu deschiderea uşilor unei galerii de artă tuturor celor care vin în 
locul numai cîtorva aleși. Aplicată la industrie această recunoaștere 
înseamnă, evident, o reconsiderare pe scară largă a concepţiei noas- 
tre asupra drepturilor de proprietate și a funcţiei guvernului. Apli- 
cată la religia oficială aceasta înseamnă mutarea accentului de la 
ideea salvării eterne la ideea progresului prin control social. În le- 
sătură cu valorile științifice şi aprecierile estetice, ea înseamnă o 
transformare a acestor valori, astfel încît ele să nu rămînă doar o 
ocupaţie pentru o clasă privilegiată şi pentru specialiști, ci să fie 
încorporate în activităţile ce ţin de experienţa zilnică. Pe scurt, 
recunoașterea valorii omului obișnuit — ceea ce noi numim demo- 
craţie — implică un punct de vedere așa de extins în implicaţiile 
lui, încît face democraţia un mod de viaţă - distinct și competitiv. 


Alegerea necesară 


© Educația progresivistă este pusă în faţa alegerii de a deveni fie 
sun exponent mărturisit al democraţiei, fie un sistem de procedee 


Deoarece întreaga greutate a tradiţiei este de partea lucrurilor 
absolute, care sînt de fapt abstracții servind la menţinerea unei 
forme de societate aristocratice, un astfel de sistem educaţional tre- 
` buie să conţină referiri directe şi constante la conflictul dintre 
„modul de viață aristocratic şi cel democratic. El trebuie să cuprinaă. 
o psihologie bazată pe o concepţie asupra cunoaşterii şi adevărului 
ca funcţii ale verificării experienţei, un tip de psihologie care „se 
recunoaște în ceea ce se numește uneori psihologie „organicistă“, 
Acest sistem trebuie să cuprindă o teorie a valorilor centrată pe 
perfecţionarea: continuă a existenței umane, prin reciprocitatea vo- 
< luntară sau prin extinderea constantă a intereselor şi preocupărilor 
© Comune. În cele din urmă, sistemul educaţional trebuie să se anga- 
Jeze şi să precizeze în ce fel acceptarea acestui standard. de creștere 

ȘI Progres cere reconstruirea sau revizuirea extensivă și continuă a 
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credințelor şi atitudinilor tradiţionale, în. conformitate cu creşterea 


capacităţii de introspecţie şi schimbare a împrejurărilor. Într-un cu- 
vînt, educaţia progresivistă trebuie să devină mai conștientă de - 


implicaţiile conţinute În atitudinea sa fundamentală și să. folosească 
aceste implicaţii ca un punct de plecare din care să-și reorganizeze 
concepția şi procedeele. 


. . . Li . Li ` . 


Doctrina interesului 


Cu alte cuvinte, doctrina interesului poate fi interpretată în- 
tr-unul din cele două moduri. Ea poate să însemne ori că fiecare 
activitate trebuie să fie motivată de interese imediate, ori că fiecare 
activitate trebuie să aibă un suport recunoscut pe un anume tip 
de viaţă pe care individul îl acceptă ca. fiindu-i propriu. În special 
în al doilea sens ocupaţia de agricultor este legată de interes; Inte- 
resele imediate, desigur, nu se exclud şi pot avea mare însemnătate. 
Dar ele trebuie să derive sau să conducă spre un interes mai larg, 
care să fie o bază solidă pentru continuarea efortului, fără de care 
nu poate exista un sens adecvat al responsabilității și disciplinei de 


caracter. 


Teoria educaţiei 


Probabil că cel mai bun mijloc de a, găsi un răspuns la această 
problemă este să luăm în considerare natura unui sistem educaţio- 
nal care se axează mai degrabă pe cultivarea inteligenței decit pe 
supunerea faţă de autoritate. Un astfel de sistem nu recunoaşte 
adevăruri absolute sau ultime, deoarece ele reprezintă întotdeauna 
9 autoritate sub o formă sau alta, şi deoarece ele impun limite arbi- 
trare progresului social și îmbogăţirii continue a experienței. Cînd 
se ciocnesc interese sau valori, cum. se întîmplă de regulă, şi tre- 
buie făcute adaptări, intră de obicei în joc relaţiile sociale. Proba 
cea mai potrivită: pentru o bună. adaptare “nu este atunci cînd se 
menţin neschimbate niște valori sacrosante, ci cînd s-au făcut pro- 
-grese în direcţia legăturilor de reciprocitate sau de colaborare. cu 
alţii pentru scopuri comune, 'Teoria noastră asupra educaţiei devine 
astfel inevitabil o teorie a relaţiilor sociale, sau o teorie a demo- 
erației. Democrația ca. tradiţie încurajează bizuirea pa inteligenţă 
în probleme de educaţie; şi educaţia, la rîndul ei, devine un instru- 


ment pentru ridicarea democrației la o conştiinţă clară a sensului 


și scopurilor sale, 


m 
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Aceasta este direcţia generală spre care trebuie să se îndrepte 
educaţia dacă vrea să rămînă credincioasă principiilor și idealurilor 
ei fundamentale. Alternativa este menţinerea la infinit a rotației 
în jurul axei „interesului elevului“, Educaţia progresivistă are oca- 
zia unică de a servi drept „bursă de valori“ pentru înţelegerea de- 
mocraţiei, aduciînd astfel o contribuţie însemnată la fructificarea 
marilor. speranțe şi promisiuni ale civilizaţiei noastre. americane. 


. . . 


Conceptul de cerințe 


Moral este că singurul mod de a descoperi o cerință rezidă în 
termenii de „structură“, schemă de valori ori într-o filosofie cu- 
prinzătoare de un anume fel. l i 

Să presupunem, pentru ilustrare, că un tînăr este neadaptat în 
ceea ce priveşte relaţiile sale cu părinţii. Ce lumină aruncă aceasta 
asupra cerinţelor lui? Aceasta depinde în întregime de teoria noas- 
iră asupra felului cum ar trebui să fie aceste relaţii. După o anu- 
mită părere, el poate că este lipsit de virtutea de supunere faţă de 
autoritatea părintească. După altă părere, el poate fi în nevoia ur- 
gentă de a căuta o concepţie mai clară asupra limitelor acestei 
autorităţi, astfel încît el poate persista în această conduită fără să 
fie obsedat de sentimentul vinovăţiei. Fiecare din aceste păreri. var 
crea o bază pentru determinarea cerinţelor, dar nici una nu poate 
“fi considerată ca inerentă naturii individului sau structurii cosmice 
<a universului. 

Problema aceasta controversată depășește chestiunea lingvistică a 
modului în care trebuie să fie înţeles termenul de cerinţă. Ea pri- 
vește chestiunea a ceea ce trebuie mai întîi să realizeze educaţia. 
Eșecul în încercarea de a ne emancipa complet de rousseauism şi de 
psihologia instinctuală este cauza multora, dacă nu chiar a tuturor 
slăbiciunilor mișcării progresiviste în pedagogie. Atitudinea de în- 
clinare superstiţioasă în faţa copilăriei este încă prezentă la noi. In- 
sistența că trebuie să ne alăturăm mereu, fără compromisuri „ne- 
voilor“ copilăriei a cultivat un spirit: de anti-intelectualism, care 
este reflectat în tendința de improvizație în locul unei organizări 
pe scară largă, în sublinierea exagerată a lui aici şi acum, în tira- 
dele nediseriminante împotriva „obiectelor de învățămînt“, în absur- 
dităţile planificării activităţii elevului, şi în lipsa de. continuitate a 
programului educaţional. Ea a dus adesea la o atitudine nesănătoasă 
faţă de copii, o atitudine care lasă să se înţeleagă că nu există copil 
<: normal, și că trebuie să-i explorăm la infinit conștiința, ca un cal- 
‘o. Vinist care se izolează, zi de zi pentru a descoperi semnele păcatului. 


e 
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„Este banal să mai spunem că singura şansă a copilului de a de- 
veni fiinţă umană se realizează prin relaţiile sociale. Acesta este 
numai un alt fel de a spune că procesul de creștere nu este condus 
din interior, ci prin „modelele“ imprimate în ordinea socială. Dacă 
avem încredere în progres, în sens democratic, trebuie să credem că 
aceste modele cer o revizuire continuă. Deoarece ele există efectiv 
în lumea noastră modernă complexă, ele nu numai că prezintă tipuri 
conflictuale, dar sînt modele fundamentale incoerente și contradic- 
torii în esenţă. În afaceri, de exemplu, acceptăm atît morala profi- 
tului cât și idealul serviciului social; în guvernare sîntem şi de partea 
îndividualismului feroce şi de cea a idealului securităţii sociale; în 
domeniul esteticii ne dăm seama că standardele sînt atit absolute 
cît şi relative. În spatele acestor confuzii stă controversa dintre de- 
mocraţie și tradiţie, care trebuie să fie preocuparea centrală a unei 
şcoli democratice. : i 

Într-un program bine organizat, această contradicţie va fi punc- 
tul constant de referinţă, în loc să fie pur și simplu o anexă, ca o 
coadă la zmeu, ca o „nevoie“ în plus pe lîngă toate celelalte.. Dacă 
juăm democraţia în serios, înțelegerea acestei contradicții trebuie 
să constituie nevoia noastră de bază, în raport cu care se determină 
toate celelalte nevoi. Pe de altă parte conceptul de cerinţă devine o 
momeală care abate atenţia. Avem nevoie de un moratoriu (o amî- 
nare) al nevoilor, ca să ne putem vedea de treburi serioase şi să 
dezvoltăm implicaţiile : care sînt conţinute în filosofia educaţiei pro-, 
gresiviste. SEE 


La 


Creşterea 


Termenul de „creştere“ deci, poate însemna fie că iniţiativa vine 
în întregime de la elev, fie că elevul răspunde satisfăcător la su- 
gestiile care vin de la profesor. Ca o consecinţă a acestei ambigui- 
tăți profesorii de convingere progresivistă sînt expuşi la două peri- 
cole. Unul este considerația superstițioasă pentru „creşterea internă“ 
dare îi face să încurajeze tatonarea incertă şi nesiguranța plictisi- 
toare din partea elevilor, cînd situaţia ar reclama îndrumare. Altul 
este înclinarea profesorului de a considera capacitatea elevilor, de 
a-i înțelege și accepta opiniile şi prejudecățile personale ca indicii 
de „creștere internă“ sub „îndrumare înţeleaptă“ şi nu ceea ce sînt 
de fapt. 


y > s 


‘Faptul că: mișcarea progresivistă nu a avut niciodată o filosofie 
; iei. dă loc la presupunerea că nu se întemeiază pe 


adecvată a educaţ luă sic 
nici un fel de filosofie; Mai mult, lipsa unei „nevoi simţite“ în 
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acest sens dă loc suspiciunii că pînă acum adevărata problemă a 
îndrumării a fost problema impunerii părerilor profesorului asupra 
elevului fără a fi implicat şi el în acest act, 


Conceptul de creştere are fără îndoială foloasele lui. Părerea că 


educaţia este un proces în care experiența este reorganizată conti- 


nuu: reprezintă un contrast pozitiv față de tipurile mecanice de 
învăţare. Folosirea acestui concept devine totuși un abuz dacă 
admitem că procesul de creștere are, într-un fel misterios, direcţie 
în sine însuşi. Creşterea convenabilă în zilele noastre este creşterea 
spre un plan de trai inteligent într-o lume anapoda și această creş- 
tere trebuie să se raporteze la problema democraţiei, care, sub o 
formă sau alta, se iveşte peste tot şi care este, cu toate ciudăţeniile, 
cea mai importantă problemă care ne stă în față la ora actuală. 


Educaţia ca act social 


Astfel că ajungem de unde am început. Firul nostru călăuzitor cu 
privire la democraţie constă în opoziţia față de conceptele absolute. 
» Democraţia reprezintă omul obișnuit şi aplicarea procedeelor „ope- 
” raţionale“ la construirea idealurilor şi scopurilor, ca şi la determi- 
narea mijloacelor de a ajunge la țeluri predeterminate. Marele ob- 
stacoi. în calea democrației, pînă în zilele noastre, este filosofarea 
platonică, care ridică scopurile sau valorile din domeniul vieţii de 
fiecare zi şi le aşază acolo unde procedeele „operaţionale“ nu le 
pot conduce. În centrul oricărui program educaţional care se con- 
sideră democratic trebuie să se situeze conflictul ireconciliabil din- 
tre democraţie și absolutism. 
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E: i L Născut la 1893 în Massachusetts, 

James Bryant Conan! Îşi face studiile la Universitatea 

(1893) Harvard, unde va deveni profesor 

asistent de chimie și, mai tîrziu, 

conducătorul. departamentului- de 

chimie. Din 1933 pînă în 1953 este 

preşedintele Universității Harvard. 

Între 1947—1952 a fost membru al 

Comitetului Consultativ al Comisiei 

de Energie Atomică. În 1953 a fost 

f ` A > - MW -numit înalt comisar în: R. F. a Ger- 

; maniei, unde a rămas în continuare 

ca ambasador pînă în noiembrie 

1957.. A făcut studii cu caracter 

comparativ privind cultura și edu- 

caţia în: Noua Zeelandă, Elveţia, 
Suedia etc. : : 


„Opere. 

Education in a Divided World 
(Educaţia într-o lume divizată), 
Cambridge, 1948 

The American High School Today: 
A first Report to Interested Ci- 
tizens (Şcoala secundară america- 
-nă de azi: Un prim raport către 
cetăţenii interesați), -New York, 
Toronto, London, 1951 . $ 

Modern Science and Modern Man 
(Ştiinţa modernă şi omul mo- 
dern), New York, 1953. 

Education and Liberty (Educaţie 
şi libertate), Harvard, 1953 

Citadel of Learning (Citadela învă- 
tămîntului), Yale, 1956 : 

The Junior High School We Need 
(Școala secundară de care avem . 
nevoie), Washington, 1960 

A Memorandum. to School Boards 

>- —_ Education în the Junior High 
School. Year. (Un memoriu “către 
Consiliile școlare — învățămîntul 
mi şcoala: secundară), Princenton, 

o HAS 


Slums and Suburbs: “A Commen- - 
tary on. Sehools-in Metropolitan 
Arets (Slumsüri-si suburbii: Un 
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Shaping Educational. Policy (Mode- 
larea politicii educaţionale), New 
York, 'Toronto, London, 1964 

The Child, Parent and the State . 
(Copilul, părintele și statul), Har- 
vard, 1966 : 

The Comprehensive High School: 
A Second Report to Interested Ci- 
tizens (Şcoala secundară compre- 
hensivă: Un al doilea raport că- 
tre cetățenii interesați) New 
York, 1967. i i 


comentariu asupra şcolilor. din 
ariile metropolitane), New . York, 
1961 

Thomas Jefferson and the Develop- 
ment of American Public Educa- 
tion. (Thomas Jefferson şi ` dez- 
voltarea învățămîntului public 
american), University of Califor- 
nia, 1962 3 

The Education of American Teach- 
ers (Educația profesorilor ame- 
ricani), Maidenhead, New York, 
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ȘCOALA SECUNDARĂ COMPREHENSIVĂ* 


Pentru un observator străin anumite aspecte ale educaţiei ameri- 
cane par atît de ciudate încît aproape sînt de neînțeles. Mai întîi 
produc nedumerire colegiile și universităţile americane. Sînt atitea 
instituţii, cu cerinţe atît de variate la admitere şi cu diferenţe așa 
de mari în programe, încît vizitatorul străin identifică foarte greu 
acele resoarte ale universităţii care se ocupă cu ceea ce el consideră 
adevărata funcţie a universităţii. 

În universităţile europene nu există o instituţie echivalentă cole- 
giului de arte liberale americane (undergraduate liberal arts college) 
și nici o prevedere pentru educaţia generală. Universitățile euro- 
pene sînt de fapt o reuniune de facultăţi, preocupate cu pregătirea 
viitorilor membri ai profesiunilor care necesită o pregătire supe- 
rioară. Învăţămîntul general sau liberal pentru pregătirea medicu- 
lui, avocatului, teologului, inginerului, omului de știință sau savan- 
tului de profesie este asigurat de școli secundare speciale, la care 
admiterea se face pe baze selective la virsta de zece, unsprezece sau 
doisprezece ani. Nu mai mult de 20%% dintr-o grupă de vîrstă se 
'selecţionează din școala elementară pentru înscriere la școlile pre- 
universitare. Ceilalţi 80—850% îşi întrerup educaţia generală la 
vîrsta de 14 ani și merg la lucru. Se face adesea comparaţia între 
proporţia de tineri de virsta colegiului care studiază într-o univer- 
sitate sau colegiu american și proporţia de tineri din R. F. a Ger- 
maniei, Elveţia sau Franţa care urmează o universitate. Este ade- 
vărat că mai mult de o treime din tineretul american „merge la 
colegiu“ şi numai a cincisprezecea sau a douăzecea parte dintre 
băieţii și fetele dintr-o ţară europeană sînt la universitate. Dar ma- 
rea majoritate a americanilor nu sînt studenţi la universitate în 
sensul european al cuvîntului — adică, studenţi care se pregătesc 
pentru o profesie. Mai curînd ei sînt elevi ai unui colegiu — „college 
students“ — ceea ce echivalează aproape cu studiile europenilor 
din ultimii ani ai şcolii preuniversitare și primul an de universitate. 
De fapt, în Statele Unite procentul de tineri care se pregătesc să 
devină medici, avocaţi, ingineri, oameni de ştiinţă, savanţi şi pro- 
fesori de discipline universitare este aproape același ca în Europa — 


* James Bryant Conant, The Comprehensive High School, în D o- 
nald K. Adams (ed.), Introduction to Education: A Comparative. Analysis, 
Belmont, California, 1966, p. 268—275.. (Studiul a apărut pentru prima -dată 
la New York, în 1962.) i 
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un procentaj surprinzător. de mic, fiindcă veni vorba — cam 60% 
dintr-o grupă de vîrstă. 

Pentru a înţelege activităţile din colegiile și universităţile ame- 
ricane, trebuie să cunoaștem istoria lor. Existenţa cîtorva colegii cu 
o durată de 4 ani în America în perioada colonială și menţinerea 
acestor instituţii în primii ani ai republicii americane au avut o in- 
fluență hotărîtoare asupra învăţămîntului superior- din această ţară. 
De aceeași importanţă a fost probabil iniţiativa de înfiinţare a 
colegiilor agricole şi mecanice, care şi-au început activitatea acum 
un secol. Adoptarea Legii Morill în timpul Războiului civil a stipu- 
lat ajutorul federal pentru un nou tip de colegiu în fiecare stat, 
aşa-numitele „colegii cu alocaţie de stat“ (land grand colleges). Pe 
măsură ce aceste instituţii s-au dezvoltat, pregătirea pentru dome- 
nii practice, ca de exemplu creşterea animalelor, a ajuns să aibe 
același prestigiu universitar ca și acela al pregătirii pentru celelalte 
profesii. O extindere a domeniilor de învăţămînt cu caracter pro- 
fesional, mergînd de la arhitectură pînă la conservarea fondului de 
animale sălbatice, a început în uliimele decenii ale secolului trecut 
și a continuat şi în acest secol, ajungîndu-se ca astăzi un îndrumă- 
tor pentru studenţi al multora dintre instituţii (particulare sau 
publice) să nu mai semene de loc cu o broşură similară editată de 
o universitate europeană. 


Schimbări în modelul Statelor Unite 


© În ultima jumătate de secol nu s-au înregistrat schimbări funda- 
"mentale în modelul de bază al educaţiei atît în Statele Unite cît şi 
“în Europa. Din două puncte de vedere însă modelul american s-a 
” depărtat mai mult de ceea ce există în alte ţări; anumite trăsături 
unice au fost accentuate ca să spunem așa. Procentul de tineri la 
" colegiu sau universitate a crescut de la 4 la peste 35, şi, în acelaşi 
timp, procentul celor înscriși în ultimii doi ani ai şcolii* secundare 
aproape s-a dublat. În 1910, numai 35%% din tinerii de 17 ani erau 
la școală; astăzi cifra corespunzătoare este peste 700%. Aceste schim- 
bări puteau fi ușor prevăzute în 1900 de un cercetător al educaţiei 
"în America. El ar fi văzut ce influenţă puternică exercitau cele 
două idealuri americane de egalitate a oportunităţilor şi egalitate 
a statutelor; era evident că poporul american ajunsese să creadă că 
un plus de educaţie dădea posibilitatea ca aceste idealuri să se în- 
făptuiască, Dar alți doi factori au jucat un rol, de asemenea, impor- 
tant. Întii cerința de extindere a instituţiilor școlare, tendinţa de 
lărgire a facultăţilor și a numărului de studenţi în colegii și uni- 


zi 


139 


(E Scanned with OKEN Scanner 


versităţi; acum cincizeci Ce ani extinderea a fost mai mult decît 
bine primită. În al doilea rînd, s-a produs o schimbare radicală în 
imaginea angajării în muncă a tineretului. La începutul acestui 
secol aproximativ jumătate din tinerii de 15 ani nu frecventau 
şcoala: mulţi erau la lucru. După 30 de ani procentul celor care 
frecventau din acest grup școala ajunsese la 850%. Această schim- 
bare nu a fost provocată de legile statului care prelungeau durata 
școlarităţii; legile erau mai curînd o consecinţă a profundelor schim- 
bări economice şi sociale. 

Pentru a explora corespunzător fundamentul acestei schimbări 
pe scena Americii ne-ar trebui mult timp; este suficient să spunem 
că în al doilea deceniu al acelui secol campania împotriva angajării 
timpurii a copiilor a fost desfăşurată cu multă hotărire atît la 
nivel naţional cît şi la nivelul fiecărui stat. Astăzi, ca o consecință 
a legilor care reglementează angajarea, ca şi a atitudinii conducerii 
întreprinderilor și a muncitorilor, este dificil pentru băieţi, chiar și 
la vîrsta de 17 ani, să găsească prea multe tipuri de ocupaţii. În 
ţările europene trei sferturi sau chiar mai mulţi dintre tineri merg 
la lucru la vîrsta de 14—15 ani. 

Ca rezultat al schimbărilor petrecute în univerattăți şi colegii în 
secolul al XIX-lea şi al transformării situaţiei angajărilor, după 
primul război mondial şcoala secundară americană (public high 
school). a devenit o instituţie care nu are corespondent în nici o 
altă ţară. Cu cîteva excepţii, mai ales în marile oraşe din est, școala 
secundară trebuie să asigure educaţia pentru tot tineretul care locu- 
ieşte într-un oraş sau cartier. Această școală a devenit cunoscută 
ca o şcoală „comprehensivă“ în opoziţie cu şcolile secundare. „spe- 
cializate“ care dau o pregătire profesională sau care primesc prin 
selecţie şi oferă numai o programă academică. 

Există mii de şcoli comprehensive de mărime considerabilă în 
S.U.A. Deşi generalizările: despre învățămîntul public american sînt 
foarte riscante, cred că este exact cînd spunem că o şcoală secundară 
care să absoarbă tot tineretul unei comunităţi este tipică pentru 
învățămîntul public american.. Credem că este bine să afirmăm că: 
școala comprehensivă este caracteristică societăţii noastre şi că s-a 
născut din cauza istoriei noastre economice şi a devotamentului 
nostru pentru idealurile de egalitate a oportunităţilor şi de egalitate 
a statuturilor”, 


* Scolile: comprehensive au ul și se dezvoltă acum în S.U.A. şi în 
“multe țări ale Europei de apus ca o consecinţă a luptei ce s-a dus pentru 
un acces mai -larg al maselor la şcoala secundară şi împotriva caracterului 
selectiv al acesteia, Nu înseamnă însă că şcolile care reer utează elevii pe bază 
de selecţie au fost desființate, „Egalitatea de oportunitate şi egalitatea de 
statuturi* “continuă desi să rămână încă un deziderat... 
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Dar sistemul merge 


Nu mai este nevoie să spunem că un european vede sarcinile 
educaţionale ale profesorilor și administratorilor unei școli com- 
prehensive mai presus de înţelegerea lui. La fel de greu de înţeles 
ca şi activitatea colegiilor şi a școlilor secundare americane sînt în 
Statele Unite problemele specifice de conducere a școlilor pe baza 
bugetului. Cînd cineva spune unui vizitator străin că avem zeci de 
mii de comitete școlare locale care exercită o influenţă mare asupra 
şcolilor elementare şi secundare s-ar putea replica: „Acesta nu 
este un sistem, ci un haos“. La care eu întotdeauna răspund: „Dar 
merge, majoritatea îl agreează, și pare că este o trăsătură la fel de 
permanentă a societăţii noastre ca și majoritatea instituţiilor noastre 
politice“. 

Sînt cîteva tipuri diferite de educație secundară în Statele Unite. 
În primul rînd, în multe sisteme școlare structura este cunoscută 
sub sistemul de „6—3—3“, în care o școală secundară inferioară (ju- 
nior high school) cu o durată de 3 ani joacă un rol intermediar între 
şcoala elementară (elementary school) şi cea secundară superioară 
(senior high school) cu -o durată tot de 3 ani. În sistemul vechi, un 

i. curs superior de 4 ani urmează după opt ani de şcoală elementară. 
¿h Chiar în acele sisteme în care există un curs secundar inferior, se 
obișnuiește să se considere clasele IX—XII ca o unitate din punctul 
de vedere al planificării activităţii elevului şi: al angajării progra- 
` melor. Aceste clase corespund în mare vîrstei de 14—17 ani. 
i. Lăsînd la o parte ‘diferențele dintre tipurile de şcoală secundară 
" superioară de 3 şi de 4 ani, putem împărţi școlile secundare din 
Statele Unite în două categorii. Într-o categorie se află școlile 
|. specializate din marile oraşe, și în cealaltă școlile comprehensive, 
care se găsesc în aşezări de toate mărimile. Școlile secundare spe- 
< cializate oferă o programă adaptată la o grupă anumită de elevi şi 
"cer, de obicei, dovada unor aptitudini din partea candidatului la 
admitere. Central High School din Philadelphia, de care se vorbeşte 
ca de o şcoală „academică“ sau „școala preparatorie pentru colegiu“ 
“și Boston Latin School cu o durată de 6 ani sînt exemple de şcoli 
"specializate care pretind examene de admitere şi ale căror programe. 
sint de natură strict academică. În sfîrșit, trebuie să menţionăm 
printre şcolile specializate, școlile profesionale. care se află în 
“multe. din orașele situate, de-a lungul coastei Atlanticului și în 
-cîteva din cele mai mari orașe din Vestul mijlociu. Astfel- de şcoli 
„mai pot fi încă găsite în localităţile mai mici ale cîtorva state, unde 
fondurile federale au fost folosite de autorităţile statului pentru. 
„dezvoltarea școlilor profesionale propriis =- - i 
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„Am definit deja şcoala comprehensivă ca o școală secundară al 

cărei plan de învăţămînt corespunde nevoilor educaţionale ale tu- 
turor. tinerilor dintr-o comunitate. Se poate întîmpla ca în oraşele 
în care există școli specializate, în special şcoli profesionale, tinerii 
ce locuiesc în zona deservită de o școală comprehensivă să urmeze 
aceste şcoli; în acest caz întinderea planului de învăţămînt al școlii 
comprehensive este limitat în mod corespunzător. La fel, în' acele 
state în care s-au înfiinţat și finanţat școli profesionale separate, 
şcoala comprehensivă nu va cuprinde în planurile sale cursurile 
profesionale finanţate prin bugetul federal. Se poate vorbi deci de 
un anume „grad de comprehensivitate“ al școlilor secundare. 


Studiul în şcolile secundare 


Există și școli secundare cu o comprehensivitate limitată nu atît 
de existenţa în apropiere a unei şcoli specializate, cît mai ales de 
lipsa de interes a comunităţii pentru anumite tipuri de programe 
care asigură o pregătire specifică, folositoare imediat după absol- 
vire. Astfel de şcoli secundare, a căror comprehensivitate este limi- 
tată prin natura comunității, se găsesc în special în zonele subur- 
bane şi în cartierele bogate ale marilor orașe. În aceste şcoli se 
poate vedea că, mai ales din cauza ambițiilor de studii ale părinți- 
lor, marea majoritate a tinerilor doresc să meargă la un colegiu 
de 4 ani sau la universitate. În astfel de şcoli, se poate constata că 
discipline ca: stenografia, mecanica auto, desenul tehnic sau con- 
strucţiile fie că nu se aleg de loc, fie că sînt alese de foarte puţini 
elevi. 

Cu puţin timp în urmă am avut prilejul să vizitez doi ani la 
rînd școli secundare din Statele Unite; m-am decis, încă de la 
început, să-mi îndrept atenţia în special asupra acelora cu un mare 
grad de comprehensivitate. În aceste şcoli, mai mult de jumătate 
din elevi își încheie studiile o dată cu absolvirea şcolii compre- 
- hensive; în consecință li se oferă aici o gamă largă de programe 

profesionale. Programele pot fi urmate şi de cei care au posibilităţi 

intelectuale mari. În aceste școli, administratorii urmăresc, de 
„obicei, ca unul din. obiective, asigurarea unui spirit şcolar demo- 
cratie prin cultivarea înţelegerii dintre elevii cu diferite posibilităţi 

intelectuale și cu diverse țeluri profesionale. - i 

Cele trei obiective principale ale unei şcoli comprehensive sînt: 

1) să asigure o educaţie generală pentru toţi viitorii cetăţeni; 2) Să 

ofere programe la alegere, de bună. calitate pentru. toți” cei- care 


+ Cei care tac parte din comitetul de administrație al şcolii, 
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doresc să-și folosească imediat după absolvire, priceperile dobîndite 


în şcoală; 3) să ofere, de asemenea, programe satisfăcătoare acelora: 


a căror manifestare vocaţională va depinde de pregătirea lor ulte- 
rioară la colegiu sau universitate. , 

Educatorii din școlile publice americane au manifestat totdeauna 
preocupare faţă de educarea cetăţeanului, de pregătirea generală a 


tuturor viitorilor alegători dintr-o societate liberă*. În şcolile larg - 


comprehensive, deci, toţi elevii, indiferent de ţelurile profesionale, 
de abilităţi sau interese, trebuie să consacre jumătate din timp unui 
program obligatoriu de studii generale care, pentru a obţine pro- 
movarea, trebuie îndeplinit integral. Studiul limbii engleze, al com- 
poziţiei, al literaturii americane și engleze se cere pe tot parcursul 
şcolii. Cursurile de istorie și ştiinţe sociale includ discuţii ample pe 
teme curente şi probleme controversate. În orele de ştiinţe sociale 
viitorul şef al corporației poate sta de vorbă cu viitorul fruntaș. 
sindicalist, mecanic, avocat, şi medic într-un. schimb de opinii cu 
conţinut variat. Sînt incluse de asemenea şi elemente minimale de 
matematică și ştiinţe, precum și ore de educaţie fizică** i 


Deprinderile de cetățean 


j ceste cursuri de pregătire generală, există o gamă largă 
e cluburi de tot felul, organizaţii muzicale şi echipe sportive care 


"asigură satisfacerea diverselor interese ale elevilor şi tind să apro- 


ie viitoarele scopuri profesionale, ducînd astfel către solidaritatea 
ocială ulterioară. Multe şcoli comprehensive au un sistem de admi- 
nistraţie foarte perfecţionat, ce cuprinde și un numar de elevi care 
adesea joacă un rol important în conducerea școlii”. Participarea ele- 
'vilor la treburile instituţiei în care învaţă, activitățile din afara pro- 
gramului ca şi cursurile obligatorii sînt mijloace pe care şcoala le 


$ orice ideolog. american burghez, Conant consideră şi el societatea 
ge pei a E elite liberă“. Mezgicnoae cai Să, Rule care inega- 
i i atia rasială etc, contestă aceas ir Ea ei 
a aale ni ele patru obiecte de învățămînt obligatorii din 
școala americană — limba și literatura engleză şi americană, ştiinţe sociale, 
ică şi educaţia fizică. e Pa ENG 3 aa 
ca pe praz se mari speranţe în faptul că. tinerii aparţinînd diverselor 
medii sociale sînt educați laolaltă în şcolile comprehensive; În felul acesta, 
crede el, ei crese dialogînd, ceea ce va face posibil. și în viitor dialogul şi 
înțelegerea dintre fruntaşul “sindical . şi şeful unui “mare trust, ae spioni 
sa, ca şi a altor pedagogi burghezi din trecut şi de azi, este gin in a crea 
"condiţii pentru cultivarea. „armoniei între clase“ (asupra acestui. dezi erat .se 
revine şi în paragraful următor al textului de faţă). 
xst Tată o practică. educaţională care, bine condus r k zii 
ideologice. înaintate poate. avea rezultate valoroase asupra formării elevilor, 
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foloseşte. pentru: dezvoltarea: a ceea ce s-ar putea numi deprinderile. 


de bun cetăţean, == ; 

Cealaltă jumătate a programului elevului școlii secundare se face 
pe bază de opţiune; acesta poate alege secvenţa de cursuri care se 
potriveşte cît mai bine abilităţilor şi intereselor lui. Programul la 
alegere într-o şcoală comprehensivă este de două feluri. O primă 
categorie o constituie cursurile destinate să dezvolte o pricepere 
cerută de activitatea ce se va desfășura după absolvire, numite 
obișnuit cursuri profesionale. Un tînăr interesat să devină mecanic- 
auto sau muncitor în uzină sau fermier va urma secvenţa de cursuri 
care va duce la dezvoltarea priceperilor corespunzătoare viitoarei 
sale profesii. Desigur, varietatea programelor profesionale pe care 

şcoala le oferă depinde de posibilităţile de angajare ale comunităţii. 

Astfel, tinerele care vor să-şi dezvolte anumite priceperi cu carac- 
ter practic. vor face cursuri privind activitatea de birou, manipu- 
larea mașinilor utilizate în contabilitate, cursuri. de. stenografie: şi 
economie casnică. Unele şcoli au programe de pregătire practică îa 

care băieţii şi fetele fac practică în magazine locale, ca o parte a 

activităţii şcolare. 

Unii critici americani ai şcolilor publice acordă mai puţină încre- 
dere acestor cursuri profesionale pentru elevii care-și încheie pre- 
gătirea o dată cu absolvirea şcolii secundare. Aceşti critici par să 
gîndească cam așa: sau toţi elevii să studieze numai discipline aca- 
demice sau, dacă nu sînt capabili, să nu mai urmeze școala de loc. 
Între 1905 şi 1930 s-a produs o transformare radicală a şcolii se- 
cundare ca rezultat al- schimbărilor sociale. şi economice din viaţa 
Americii, schimbări care încă în Europa nu apăruseră. Astăzi în 
şcoala secundară americană sîn 
nu ar fi la şcoală, ci la lucru“. 

În Statele Unite alegerea pentru adolescent oscilează între şcoală 
şi şomaj. Evident, şcoala este alegerea cea mai bună. În privinţa 
unor cursuri academice pentru toţi, părerea profesorilor din. Statele 

Unite indică absurditatea ideii după care toţi tinerii au capacitatea 
de a beneficia de un program riguros academic, similar cu: acela 
din şcolile pre-universitare din Europa; frecventate de numai 204 
dintr-o grupă de virstă. Pe lîngă aceasta, trebuie să observăm că 


elevii care urmează. cursuri profesionale petrec totuși jumătate din 


— pi PP pi i a EER y 
Tn. prezent situația. este schimbată: și. în. Europa, unde, în „deceniu! 
shotin.: -a “crescut foarte mult numărul tinerilor de 15—17 „ani. cuprinși în 

şcolile de nivel mediu. = cai a g SAI 
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timp în studii generale academice pe care le-am menționat mai 
înainte. Nu există o antiteză între cursurile profesionale și cele aca- 
demice în şcoala comprehensivă. 


Formarea conducătorilor 


Al doilea fel de program care poate fi ales oferă o pregătire aca- 
demică şi include matematici superioare, ştiinţă și limbi străine. 
Aceste cursuri sînt frecventate de elevii cei mai buni care vor merge. 
la colegii sau universităţi și vor deveni mai tîrziu specialişti. Pe 
cînd cei care aleg secvenţa profesională își dezvoltă deprinderi ope- 
rativ-practice, elevii care aleg cursuri academice își dezvoltă de- 
prinderi academice. Trebuie să se observe că viitorii conducători ai 
societăţii provin din ambele grupe de elevi și că, scopul cursurilor 
de pregătire generală obligatorie este să formeze calităţi de con- 
ducători și de buni cetăţeni. 

Acestea, deci, sînt pe scurt cele trei funcţii ale şcolii comprehen- 
sive. Evident un aspect foarte important al întregului program este 
problema punerii elevilor în situaţia de a se putea orienta în ale- 
gerea uneia din cele două categorii de cursuri — fie academice, fie 
neacademice. Aceasta este datoria consilierului de orientare, a cărui 
funcție foarte importantă este să sprijine pe elev — pe baza teste- 
lor de aptitudine, a performanţelor obținute și a interesului — în 
“alegerea cursurilor facultative pe care le va urma pe lîngă cursu- 
le obligatorii. Am fost în şcoli în care consilierii par să facă o 
“treabă foarte bună în această direcţie. În alte școli am observat 
“deficienţe. 3 


Mai este încă o problemă care trebuie subliniată. Este. faptul că, 
„pentru a asigura diversitatea mare de cursuri, materiale şi profe- 
„sori, varietate necesară pentru a face faţă nevoilor unui grup: de 
„elevi şi care să acopere întreaga gamă de abilităţi academice, tre- 
-buie să existe o şcoală secundară de o mărime apreciabilă. Dacă 
nu este îndeplinită această condiţie, clasele vor fi prea mici pentru 


* Acest paragraf ne lămureşte mai bine asupra modului în care se rea- 
lizează „egalitatea de oportunitate şi egalitatea statuturilor“. Prin însuși faptul 
că elevii americani frecventează: școli cu un conţinut foarte diferit — „fie cu 
orientare. preponderent practică, fie preponderent teoretică“ —. înseamnă că 
Practic nu. poate fi vorba .de asigurarea unor astfel de egalităţi. Este. adevărat, 
nu toţi tinerii au. aptitudini egale pentru activitatea teoretică; critica acestui 
sistem de învățămînt făcută chiar de unii pedagogi americani este provocată 
de: caracterul excesiv de practic al unor. școli,: spre. care sînt; orientaţi tinerii 
„din cartierele mai sărace și de faptul că de regulă, tinerii mai puţin înzes- 
trați. din punct de vedere intelectual, din. cartierele bogate, sînt orientaţi: 
Spre studii academice. = > 0 e 7 e a tepe A: a A E 
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a putea îi eficiente, în schimb cheltuielile cerute de o astfel de 
școală ar fi prea mari. În Statele Unite există aproape 21 000 de 
şcoli secundare. Din acestea, consider că numai 4 000 sînt destul de 
mari pentru a-și îndeplini bine funcţia, fără să cheltuiască o sumă 
- mare de bani. Totuşi aceste 4 000 de şcoli cuprind două treimi din 
totalul elevilor şcolilor secundare publice. Cealaltă treime este îm- 
prăștiată în aproape 17 000 de școli mici; multe din ele nu oferă va- 
rietatea de cursuri pe care le-am indicat ca făcînd parte din planul 
de învăţămînt al unei şcoli secundare larg comprehensive. Soluţia 
pentru îmbunătăţirea activităţii acestor şcoli mici este constituirea 
lor în unităţi mai mari. Aceasta s-a și făcut în multe state şi se 
studiază în multe altele. Inutil să mai spunem că poziţia geogra- 
fică, din cauza terenului limitat sau a distanțelor mari dintre şcoli, 
va împiedica unele școli de a se consolida. 


Unii revendică sistemul european 


În concluzie voi încerca o definire a rolului pedagogului compa- 
ratist. Există astăzi în Statele Unite unii care vor dezaproba vehe- 
ment convingerea mea că, pentru a face faţă cerinţelor epocii mo- 
derne, nu este necesară o schimbare radicală în modelul de bază al 
şcolii secundare americane. Sint, desigur, multe școli comprehen- 
sive. care nu-și îndeplinesc funcţia pentru care au fost create, şi 
din cauza aceasta unii dintre criticii americani mai vehemenţi se 
referă la experienţa europeană şi revendică adoptarea ei în Statele 
Unite. Nu numai o dată am fost întrebat de cetățeni îngrijoraţi: 
„N-ar fi o idee bună să importăm sistemul de învăţămînt european 
în Statele Unite?“ 

Educaţia în Europa se poate considera în multe privinţe, exce- 
lentă, fapt recunoscut şi de mine, cu unele rezerve însă; trebuie 
totuşi să ne dăm seama că modul în care se face această educaţie 
este literalmente imposibil în Statele Unite. Să vedem ce ar fi nece- 
sar pentru a putea europeniza educaţia americană. 

În primul rînd, ar trebui să se desființeze toate colegiile inde- 
pendente de arte liberale (peste 1 000 de instituţii); în al doilea rînd 
ar trebui să eliminăm sau să schimbăm în mare parte domenii în- 
tinse de pregătire în multe universităţi; în al treilea rînd ar trebui 
instituite examene uniforme de admitere la universităţi și standarde 
uniforme pentru titulari; în al patrulea rînd, ar trebui schimbate 

legile de angajare a tineretului și vîrsta de întrerupere a studiilor; 
. în mod corespunzător să fie convinse sindicatele şi conducerea între- 


in -acțica europeană privind angajarea tineretu- 
d, ar trebui transferată şcolilor serale toată 


prinderilor să imite p 
lui; în al cincilea rîn 
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responsabilitatea educaţiei a două treimi sau chiar mai mult din 
viitorii cetăţeni ai Americii; și, în sfîrșit, dar nu cel mai puţin im- 
portant, ar trebui desființate comisiile școlare locale și trecut con- 
trolul planului de învăţămînt și angajarea profesorilor (inclusiv 
plasarea lor la şcoli) în mîinile guvernului fiecărui stat. 

Dar ceea ce ar fi chiar mai greu decît toată această reorganizare 
ar îi o răsturnare necesară a întregii tendințe de dezvoltare în isto- 
ria americană; ar trebui convinși cetăţenii Statelor Unite să întoarcă 
spatele acelor caracteristici ale societăţii lor care sînt un produs al 
istoriei lor specifice și care, formulate ca idealuri, au călăuzit multe 
generaţii. Ar trebui modificată profund credința americanilor în 
responsabilitatea locală și ataşamentul lor faţă de cele două idealuri 
derivate din istoria noastră — idealul de egalitate a șanselor pen- 
tru toți şi egalitatea de statut pentru toate formele de muncă 
cinstită. 

Cu alte cuvinte, sistemul școlar este o parte integrantă a struc- 
turii societăţii și nu poate fi despărţit de ea*. Pedagogul comparatist 
trebuie să privească educaţia unei naţiuni şi apoi a alteia, dar tre- 
buie să fie foarte atent de felul în care răspunde la întrebarea pri- 
vind sistemul școlar cel mai bun. Fiecare este cel mai bun în cadrul 
propriu. Fiecare poate avea defecte, dar ele trebuie remediate în 
acest cadru. Întrebînd dacă şcolile europene sînt mai bune decît 
„ şcolile din Statele Unite, sau invers, este ca și cum am întreba un 
| specialist în anatomia comparată dacă balena este un mamifer mai 
> bun decît un elefant. Istoria arată că, exceptînd condiţiile generate 
` de factori externi, şcolile s-au dezvoltat treptat în diferite părți ale 
| lumii, ca răspuns la o varietate de condiţii diferite. Ele sînt un 
produs al societăţii pe care o servesc și al cărei viitor îl influen- 
țează. Pentru acest: motiv nici o naţiune nu-și poate permite să 

neglijeze educaţia propriului tineret; ea este un indice al viitorului. 


„„_* Nu putem să nu recunoaştem. că aci J. B. Conant are dreptate. Un sistem 
. de învăţămînt este un produs specific al condiţiilor economice, sociale şi 
culturale ale ţării, Atunci cînd sistemul existent devine necorespunzător, el 
nu poate fi inlocuit cu altul creat de condițiile specifice ale altei tări. Istoria 
învățămîntului a demonstrat lipsa de eficiență a wnel astfel de soluţii. 
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PERENIALISMUL 


Robert Maynard 


Hutchins 
(1899) 


S-a născut la 17 ianuarie 1899. 
Studiile superioare. şi le începe la 
16 ani la Oberlin College. În tim- 


„-pul primului război mondial îşi în- 
trerupe. studiile pentru a intra în 


serviciul. de ambulanţă al armate- 
lor americane şi italiene.: După răz- 
boj urmează. Universitatea Yale 
“unde își ia, în 1921, licența în H- 
tere şi filosofie, diploma de „mas- 


` ter“ onorific în litere şi filosofie 


(1922) şi licenţa în drept (1925). 
Multe universități i-au acordat titlul 
de doctor onorific în drept*, Carie- 
ra lui de profesor începe în 1921 
cînd este numit profesor de en- 
gleză şi istorie la Lake Placid 
School din New York. În 1923 ocu- 
pă funcţia de secretar al Univer- 
sității Yale, devenind lector în 1925, 
decan interimar în 1927, decan în 
1928. între 1927—1929 funcţionează 
ca profesor de drept la Universi- 
-tatea Yale. În 1929 devine preşe- 
dinte al Universității Chicago, unde 
va fi şi cancelar între 1945—1951. 
între 1951—1959. a fost director a- 
sociat. al Fundaţiei Ford. În pre- 
zent. este. preşedintele consiliului 
editorial al -Enciclopediei Britanice 
şi conducător al „Centrului pentru 


_« Titlul de doctor în drept 
(LLD) este oferit, de obicei onori- 
‘fle, de către colegiile şi universită- 
tile americane. acelor persoane. care 
s-au remarcat într-o largă arie -pro- 
“fesională sau în serviciul. public. 
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studierea instituţiilor democratice” 
din Santa Barbara, California. Îm- 
preună cu M. J. Adler a editat 
„Marile idei azi“ (The Great Ideas 
Today, Chicago, 1965, 1966), 


Opere 


No Friendly Voice (Nici o voce prie- 
tenoasă), Chicago, 1930 

The Higher Learning în America 
(Învăţămîntul superior în Ameri- 
ca), New Haven, 1936 

Education for: Freedom (Educaţia 
pentru libertate), Louisiana, 1943 

Morals, Religion and Higher Edu- 
cation (Morala, religia și: învăţă- 
mîntul superior) Chicago, 1950. 

The Conflict in Education, în a De- 
mocratic . Society (Conflictul în 
educaţie într-o societate democra- 
tă), New York, 1953 

A. Conversation on Education (O 
discuție- despre. educație), Santa 

— - Barbara,- 1963 ; : 
The Learning Society. (Societatea 

care învață), New York, Was- 

hington, Loud 1968. 
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CONFLICTUL ÎN EDUCAŢIE" 


Adaptarea la mediu 


Aceasta duce, în primul rînd, la întrebarea generală dacă, și în 
ce măsură, starea de spirit a societăţii este, sau poate fi, rezultatul 
sistemului ei educaţional. Educaţia universală obligatorie şi liberă 
ar părea să fie o reflectare a ceea ce dorește fiecare ţară. Una din- 
tre cele mai importante idei despre educaţie este concentrată în fraza 
platonică: „Ceea ce este onorat într-o ţară va fi şi cultivat acolo“. 
Aceasta este adevărat la cele mai înalte nivele, pentru determinarea 
direcţiei de cercetare şi a studiilor superioare. Interesul pentru 
știință şi tehnologie manifestat astăzi în Statele Unite trebuie să 
rezulte din onoarea de care se bucură savanții şi tehnologii și din 
stima deosebită conferită muncii lor. Această teză este şi mai ade- 
vărată la nivelul educaţiei obligatorii universale, pentru că obiec- 
tivul sistemului de educaţie trebuie să fie transformarea copiilor, 
atît cît e posibil, în ceea ce doresc părinţii sau grupul conducăto- 
rilor din comunitate, să facă din viitoarea generaţie (...). Nu pare 
o-exagerare să spunem că un sistem de educaţie obligatoriu universal 
și liber, oricît de scump ar fi şi orice durată ar avea, nu poate face 
mai mult decit să încercă să corespundă nevoilor „oamenilor. Nu 
poate să-i facă pe aceştia: să dorească cu totul altceva. Dacă po- 
porul american ar aprecia înțelepciunea şi bunătatea cum apreciază 
acum puterea şi succesul, sistemul. de educaţie liberă universală ar 
fi cu totul diferit de ceea ce este astăzi". Dar cum poate un sistem 
de educaţie liberă universală, care cultivă intens ceea ce se apre- 
ciază acum, să-i înveţe pe oameni să aprecieze altceva? 

Educaţiei îi aparţine tot ceea ce îl ajută pe elev să înveţe să gin- 
dească singur, să-și formeze o. judecată independentă şi să-şi ocupe 
locul ca cetățean conştient. Deşi admit că în mîinile lui Socrate orice 


“Robert Maynard Hutchins, The Conflict în Education, în 
Joe Park (ed), Selected Readings in. the Philosophy of Education, Second 
Edition, New York, london, 1965, p. 350—356. 


+ Este expus punctul de vedere perenialist care se opune concepției pro-. 


„gresiviste: şcoala să dea cultura generală, pregătirea profesională nu “întră 


în competența şcolii. 
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subiect poate căpăta importanţă, chiar clovneria, pentru. că. orice 
subiect poate conduce spre probleme importante, a existat un singur 
Socrate, şi nu cunosc vreunul în sistemele de educaţie de astăzi. 
Trebuie să modelăm planurile. de învăţămînt ale școlilor, colegiilor 
și universităţilor americane în lumina capacităţii profesorilor. obiș- 
nuiţi. Dacă obiectivul sistemului educaţional este ajutorarea tînărului 
să înveţe să gîndească pentru sine, atunci este necesar să se con- 
ducă gîndirea spre cele mai importante subiecte și acestea sînt dis- 
cutate în marile lucrări ale celor mai mari scriitori din trecut și 
de astăzi, 


Lă 


Întreaga doctrină a adaptării la mediu mi se pare radical eronată. 
Așa cum am spus, ea conduce spre un plan de învăţămînt format 
din diverse cunoştinţe moarte. Ea duce la pregătirea profesională, 
pe care instituţiile școlare nu sînt apte să o dea și căreia îi lipsește 
cea mai importantă contribuţie pe care ar putea s-o aducă școala”. 
Dar este cu mult mai urgent, decît ni se pare, ca misiunea noastră 
aici pe pămînt să fie schimbarea mediului nostru și nu adaptarea 
la acesta. Dacă nu putem să ne adaptăm acestui proces cu atît mai 
à rău pentru mediu. Mesajul pe care UNESCO ar trebui să-l adreseze 
îi popoarelor din ţările înapoiate mu ar fi ca ele să se adapteze la 
< schimbările de mediu, ci să-și schimbe mediul. 


Aici vedem doctrina adaptării redusă la o absurditate; pasiunea 
de a adapta tineretul la mediu a dus atît de departe pe un anume 
superintendent** încît în numele doctrinei sale asupra adaptării, el 
propune să adapteze tineretul, nu la mediu, ci la propria sa con- 


* Hutchins a surprins un aspect semnificativ care conduce la explicarea 
apariţiei teoriei progresiviste și la marea ei influență asupra şcolii din S.U.A. 
În societatea americană s-a apreciat şi se apreciază încă — deși în rîndul 
tineretului au. apărut manifestări contrarii — puterea și succesul în afară. 
S-a căutat, de aceea, un sistem educaţional care să asigure un succes sigur 
și cit mai rapid; succesul în afaceri aduce cu sine şi puterea, 

-** Superintendent (al educaţiei). - — unul dintre termenii. folosiţi pentru a 
„desemna, pe şeful învățămîntului dintr-un stat al S.U.A. Pentru aceeași func- 
tie în unele state se folosesc alte denumiri. 


AST. 
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cepţie despre mediu, ceea ce duce tocmai la neadaptarea tineretului 
la mediu, unde s-a și ajuns de fapt*. 


. Di . ` . . 8 Li 


În întimpinarea nevoilor individuale 


Să ne întoarcem la consecinţele fundamentale ale doctrinei cerin- 
ţelor în educaţia din Apus**, 

De un singur lucru, se spune, are nevcie cetăţeanul din 
lumea modernă, înainte de toate, și acesta este informaţia. El tre- 
buie să dispună de informații despre fiecare subiect imaginabil, pen- 
tru că datoria lui de cetățean îi cere să treacă prin fiecare subiect 
imaginabil. El trăieşte într-o lume care este remodelată de ştiinţă 
şi tehnologie. El trebuie să ştie totul despre el. În America ni se 
aminteşte că poporul nostru s-a ridicat tîrziu din izolare pentru 
a-şi lua un loc în istoria lumii. Americanii trebuie să ştie totul 
despre Europa, totul despre Africa, totul despre Orientul Apropiat, 
Mijlociu şi Extremul Orient. Americanii trebuie să ştie totul despre 
orice. 

Prima dificultate implicată în această afirmaţie este că nevoile 
curente şi informaţiile curente nu rămîn mereu actuale. Viteza 
schimbărilor din fiecare domeniu este astăzi atît de mare încît ceea 
ce ştia cîndva tatăl despre diferite fapte de viaţă este aproape inutil 
pentru fiu. Celor care în trecut cu greutate au căpătat informaţii des- 


pre Republica de la Weimar sau despre Imperiul Chinez, ca răspuns 
la anumite cerinţe de informare, li 


imi l s-ar putea părea astăzi că ele 
nu mai sint necesare. . 

A “ua dificultate, cuprinsă în afirmaţia potrivit căreia toată lu- 
mea trebuie să ă ă 


că pentru a obţine impul necesar ca să se introducă toate cunoştin- 
„ele în capetele celor tine 


* Nu putem să nu facem constatarea că ialiştii i i 

ae a, Pure perenialiştii, deşi excesiv de tra- 
diționalişti, au, în această apreciere asupra progresivismulvi o poziție justă. 
Reacția tineretului american la procesul de adaptare a apărut curînd după 
cel. de-al doilea război mondial; Hutchins are meritul de a fi sesizat acest 
pau: cit poti ApREOR(O pita din rindurile tineretului american. au fost 
mult amplificate o serie de evenimente politice i i atre- 
cute în ultimele două decenii. | sită interne şi externe petec 
-o #* Este vorba de acea teză susținută şi de progresivişti potrivit căreia 
„educaţia trebuie să țină seama de trebuințele individuale şi ia satistaă aceste 
„trebuinte. O astfel de teză -nu poate fi neglijată; ea a fost însă supraapreciată 
de progresivişti, Ea ` A 
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puţin pînă la 45 de ani. Ar trebui, pe scurt să dăm o nouă definiţie 
tinereții, aşa ca oamenii să poată învăţa totul cât sînt tineri. 

O ultimă dificultate, ce rezultă din afirmaţia că toată lumea ar 
trebui să cunoască toate faptele despre orice, este că se tinde să 
se creeze un program educaţional anapoda, Dacă o să se toarne toate 
faptele despre lume în minţile tinerilor, trebuie să se înceapă de- 
vreme. Totuşi una din concluziile lui Aristotel, cu care toţi educa- 
torii trebuie să fie de acord, este că în copilărie nu ne putem ocupa 
cu fenomenele vieţii care se petrec în jurul nostru. Aristotel a ajuns 
la concluzia că pentru a înţelege fenomenele vieții trebuie să ai ex- 
perienţă; aceste fapte nu pot fi înțelese de cei lipsiţi de experienţă. 
Istoria, literatura, filosofia. morală și politică, ştiinţele sociale nu 
vor putea transmite întregul lor cuantum de. cunoștințe celor ne- 
maturi. 

Într-o ţară în care oamenii continuă educaţia și cînd sînt adulţi 
această dificultate dă destulă bătaie de cap. Unde nu există un 
program serios de educaţie a adulţilor, dificultatea ia proporţii şi 
mai amenințătoare. Afirmația care susține că toată lumea trebuie 
să înveţe totul despre orice înseamnă de fapt că toată lumea să 
înveţe totul în timpul școlarităţii. Rezultatul inevitabil este că pro- 
gramul de studiu se aglomerează cu tot felul de subiecte imagina- 
bile pe motiv că elevul și-ar putea da seama că trebuie să le ştie, 
sau societatea s-ar putea să i le ceară cînd va fi adult. Obiectele 
i sînt atît de numeroase încît elevul părăseşte școala fără a stăpîni 

$, nici unul din ele. 

i Aşa cum doctrina cerințelor, sau a ad-hoc-ului, a dus la dezinte- 
grarea programului școlilor, așa a dus și la dezintegrarea univer- 
T sităţilor. 


. . . . . . . . . . . . ` . . 


LOCKSLEY HALL — UN COLEGIU PENTRU VIITOR* 


M-am gîndit că în loc de prezentarea unui articol scris de mine, 
aș putea prezenta aici raportul anual al Preşedintelui Facultăţii 
Locksley Hall pentru anul 1988—89. 


e. , . , [ă , , ' . [i . . ` Li . . -. . 


* Robert Maynard Hutchins, Locksley Hal: A College for the 
Future, în Joe Park (ed.), Selected Readings in the Philosophy of Edu- 
cation, Second Edition, New. York, Londen, 1968, p. 356, 357—358, 360, 301—362, 
363—364, Studiul a apărut prima dată în revista School and Society, vol. 87, 
September, 12, 1959, p. 334-338. pd 
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„+: Locksley Hall este numai o unitate în sistemul de educație 
din Rancho del Rey*, iar dependența lui față de alte unități ale 
sistemului este completă. Studentul mijlociu de la Locksley Hall 
de exemplu, îşi termină educația liberală formală la vîrsta de 18 
ani. Aceasta nu ar fi posibil în cei trei ani petrecuți de obicei aici 
dacă nu ar exista organizarea de către stat a şcolii elementare de 
6 ani şi a liceului de 3 ani. Pe de altă parte, 50%% din absolvenţii 
noştri continuă studiile la Universitate, şi aceasta nu ar fi posibil 
dacă Universitatea nu ar recunoaște că educaţia liberală este cea 
mai bună pregătire pentru studiile de specialitate şi de cercetare. 
Dacă mi-ar fi îngăduită o remarcă personală, aș putea spune că una 
din cele mai emoţionante experiențe din viaţa mea a avut loc în 
acea zi din 1967, în care Facultatea de Cosmologie a Universităţii, 
la insistența subfacultăţii de medicină a introdus, pentru admitere 
la medicină, cunoştinţe speciale de matematică şi științe şi a hotărît 
să admită candidaţi pe baza îndeplinirii condiţiilor de la Locksley 
Hall pentru educația liberală. 

Mai întîi Locksley Hall a prosperat din cauza calității sistemului 
de educație din care face parte. Al doilea motiv al succesului este 
că nu s-a pus niciodată la îndoială rolul său în cadrul sistemului. 
El este consacrat numai educației liberale, educație în spiritul căreia 
ar trebui să fie format orice cetățean. În școlile şi colegiile din 
Rancho del Rey pregătirea profesională este necunoscută. Accelera- 
rea permanentă a tehnologiei începînd cu deceniul al cincilea şi 
reducerea corespunzătoare a săptămînii de lucru la cele 20 de ore 
de acum, au făcut ca pregătirea directă pentru cîştigarea existenței, 
încă din timpul şcolii, să fie o absurditate evidentă. În acest stat 
tinerii se pregătesc pentru profesii la locul de muncă. Obiectivul 
sistemului educaţional este să-i învețe ceea ce nu pot învăţa la 
locul de muncă — cum să fie cetăţeni şi fiinţe umane. 

Locksley Hall nu are catedre. Toţi membrii Facultăţii trebuie să 
fie în măsură să predea toate materiile studiate în Colegiu. 


necesari în Rancho del Rey a fost mic, ra- 
portat. la populaţie, pentru că numărul de materii predate a fost 
cam de trei ori mai mic decit cele din alte state. Marele meu predece- 
sor, primul președinte al Facultăţii, a gravat pe pereții cancelariei 


Numărul de profesori 


* Stat utopic în Texas creat 
suprafeţe de 100 000 mile pătrate, 
original, de tip perenialist: 


prin donarea de către populaţie a unei 
unde s-a organizat un sistem de educaţie 


— 
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profesorilor, ca un memento pentru noi toţi, cuvintele lui Sir 
Richard Livingstone: „Un bun dascăl se cunoaște după numărul de 
materii importante pe care refuză să le predea“. Calitatea școlilor 
elementare şi secundare și faptul că elevii nu vin la noi pînă nu au 
trecut examenele în aceste școli, înseamnă că Locksley Hall nu a 
trebuit niciodată să facă activităţi de recuperare la greacă sau la- 
tină, ca să nu mai vorbim de matematică sau limba engleză. Elevii 
sosesc la porţile noastre pregătiţi să continue aceste materii şi să 
adauge la ele explorarea universului de idei, care este, desigur, pre- 
ocuparea lor principală la noi. 


- . . . . . . . . . . . . . . . . . . . 


Locksley Hall este realizarea ambiţiei pe care Woodrow Wilson a 
exprimat-o cu exact 80 de ani În urmă. El spunea: „Aici este cheia 
întregii activități: obiectivul colegiului... nu este instrucția..., ci 
viața intelectuală şi spirituală. Viața şi disciplina lui sînt destinate 
să fie un proces de pregătire, nu un proces de informare. Prin viața 
intelectuală şi spirituală înțeleg viața care permite minții să înțe- 
tivul unei instrucții liberale nu este învățătura, ci disciplina şi lumi- 
narea minții,.. Ceea ce trebuie deci să căutăm să transmitem în 
colegiile noastre nu este atît de mult învățătura cît spiritul învățării. 

Š» Poţi să transmiţi aceasta tineretului, şi poți s-o transmiţi în cei 

„i trei sau patru ani puși la dispoziţie“. Dobîndind acest spirit, 50% 
Í din absolvenţii noştri care nu merg la universitate urmează să se inte- 
greze în grupe de discuţii, ca și ceilalți cetăţeni ai statului, unde 
“interesele şi capacităţile lor intelectuale se pot dezvolta. Facultatea 
“de la Locksley Hall organizează astfel de grupuri pentru adulţii 
din comunitate care vor să-şi continue educaţia liberală. 

În sistemul de educaţie din Rancho del Rey, perioadele de studii 
i acumularea de note nu sînt cunoscute. Se fixează anumite țeluri 
pentru a fi atinse de cel ce studiază. Examenul stabileşte dacă el 
le-a atins sau nu. Studentul se poate prezenta de bunăvoie la exa- 
mene cînd este pregătit pentru asta. Dacă nu reuşeşte, poate să se 
“prezinte din nou. Vîrsta cronologică a studenţilor şi ceea ce obişnuit 
se numește „apartenenţa la un grup“ sînt chestiuni complet indife- 
rente pentru toată lumea, incluzînd pe studentul însuși şi pe con- 
temporanii săi. Am spus că în Rancho del Rey şcoala elementară 
durează 6 ani, iar școala secundară și colegiul cîte 3 ani fiecare. 

Dar acestea sînt cifre medii. Țelurile fiind fixate de corpul profeso- 
ral, s-a constatat că în mod obișnuit, șase ani de pregătire pentru 
elevi sînt suficienţi pentru examenele de şcoală elementară, trei ani 
pentru şcoala secundară și încă trei ani pentru colegiu. În ceea ce 
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priveşte Locksley Hall, 10%, din studenţii noștri termină în mai 


puţin de 3 ani şi 10% în mai mult. 800/ se încadrează în timpul. 


mediu. 


- . 


Ştim deja, încă de la Platon, că ceea ce este prețuit într-o ţară 
va fi cultivat acolo. Statul Rancho del Rey a fost instaurat în onoa- 
rea spiritului uman. Urmează ca el să fie o comunitate unde se 
învaţă împreună. Cultura acestui stat susţine deci în toate discu- 
ţiile scopul intelectual serios al sistemului de educaţie al statului. 

Ca să coborîm la un nivel mai practic, să considerăm, cu voia 
dumneavoastră, efectul asupra intereselor și, de aici, asupra dezvol- 
tării tineretului într-un sistem în care toată lumea a studiat sau 
studiază aceleaşi lucruri şi are.o limbă comună și un fond de idei 
comun. La Locksley. Hall, -de exemplu, facultatea şi toţi studenţii 
au urmat sau urmează același plan de învățămînt obligatoriu şi dis- 
cută toată ziua problemele pe care le ridică acest studiu. Sporirea 
puterii individului prin sprijinul comunităţii academice se adaugă la 
sporul acestei puteri care vine din sprijinul unei comunităţi mai 
mari. din afară. Sîntem perfect dispuși să credem că studenţii care 
au reușit la noi ar fi reușit în altă parte. Noi presupunem, așa cum 
a făcut-o altădată Edward Gibbon, că aceleași condiţii produc ace- 
leaşi efecte. 
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S-a născut la 28 decembrie 1902. 
Studiile superioare -le urmează la 
Universitatea Columbia unde îşi ia, 
în 1928, doctoratul în filosofie. În- 
tre 1923—1929 face parte din cate- 
dra de psihologie de la Universita- 
tea Columbia, pentru ca din 1930 să 
devină profesor asociat de filosofia 
dreptului la Universitatea Chicago. 
între 1942—1952 funcţionează ca 
profesor -la aceeași universitate. 
Din 1952 este directorul Institutu- 
lui de Cercetări Filosofice din Chi- 
cago. Ca şi Hutchins, Adler este 
membru âl Consiliului editorial al 
Enciclopediei Britanice. A fost edi- 
tor. asociat al „Marilor cărţi ale Lu- 
mii - occidentale“ (Great Books of 
the Western World). Împreună cu 
R. M. Hutchins a editat „Marile 
idei azi“ (The Great Ideas Today, 
Chicago, 1965, 1966). 


Opere 


Problems for Thomists: The Pro- 
blem of Species (Probleme pentru 
tomişti: Problema speciilor), New 
York, 1940 

A Dialectic of Morals (O dialectică 
a- moravurilor), New York, 1941 

Liberal Education: in an Industrial 
Society. (Educaţia liberală într-o 
societate industrială), San Fran- 
cisco, 1957 

The Revolution în Education (Revo- 
luţia în educaţie), Chicago, 1958, 
(cu Milton. Mayer) - 

The Idea of Freedom (Ideea de li- 
bertate), Garden City, vol. I, 1958 
şi vol, IT; 1961 

The Conditions of Philosophy (Con- 
dițiile filosofiei), New York, 1965 

The. Difference of Man and the 
Difference it Makes (Distincția 
omului şi diferența pe care o 
creează), New York, Chicago, San 
Francisco, 1967 
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Voi susține în continuare definiţia educaţiei pe care tocmai am 
dat-o, ca singura definiţie adevărată care se poate da. Să-mi daţi 
voie să o reformulez, mai precis acum decit înainte: Educaţia este 
procesul prin care acele forţe (abilităţi, capacităţi) ale omului, care 
sînt susceptibile de modelare, se perfectează prin deprinderi bune, 
prin mijloace imaginate artistic şi se folosesc de oricine pentru a 
ajuta pe altcineva sau pe sine să atingă scopul propus (de exemplu, 
deprinderi bune). Spun că această definiţie se poate dovedi că este 
adevărată şi că întreaga argumentare va răspunde la multe între- 
bări fundamentale din filosofia educaţiei. Dar aceasta este o ches- 
tiune care va constitui obiectul unei discuţii ulterioare. Aici îmi 
propun numai să folosesc definiţia pentru a formula problemele filo- 
sofiei educaţiei. Se poate crede că motivaţia mea se zbate într-un 
cere vicios, pentru că întîi spun că vom folosi definiţia pentru a 
determina problemele și după aceea, după demonstrarea ei, ne vom 
da seama de felul în care ea ne ajută să rezolvăm chiar aceste pro- 
bleme. Da, dar trebuie să fie clar că nimeni nu poate să definească 
problemele filosofiei educaţiei înainte de a defini educaţia ca atare 
și că, dacă există numai o definiție posibilă și aceasta se dovedeşte 
adevărată, nu există nici un cerc vicios în acest proces. Aceasia va 
deveni evident pentru cititor pe măsură ce observă utilizarea pe 
care o primește definiţia, 

a. Aspectele practice ale educaţiei. În primul rînd, trebuie să vă 
atrag atenţia asupra faptului că definiţia, aşa cum o indică cuvin- 
tele cursive, dă un caracter practic problemelor educaţiei în trei 
feluri: 1) Ele se ocupă cu binele, pentru că educaţia tinde să for- 
meze nu orice fel de deprinderi, ci numai deprinderi bune, anali- 
zate tradiţional ca virtuţi. 2) Ele sînt probleme artistice, probleme 
ale modului de folosire a mijloacelor pentru a produce anumite 
efecte privite ca țeluri. 3) Ele sînt probleme etice în măsura în care 
ne cer să apreciem virtuțile și să le înţelegem rolul ca mijloace de 
a ajunge la țelul final al vieţii, fericirea; în acelaşi timp toate sînt 


_* Mortimer Jerome Adler, In Defense of in the Philosophy of 
Education în Joe Park (ed), Selected Readings of the Philosophy of 
Educătion, Second Edition, New York, London, 1965, p. 341—348. Studiul a 
apărut pentru. prima dată în Forty-first Yearbook of the National Society 
for the Study of Education, Chicago, 1942, 
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probleme politice în măsura în care ne cer să privim responsabili- 
tatea, nu numai a omului faţă de semen, ci și a comunităţii faţă 
de membrii săi, în sensul că-i ajută să se instruiască. 

Cînd în aceste trei sensuri, afirm că problemele educaţiei sînt prac- 
tice vorbesc despre problemele pe care le întîmpină oricine atunci 
cînd Începe să se educe, cînd educă sau cînd spune ce trebuie să 
facă comunitatea pentru a-şi educa membrii săi. Eu nu vorbesc des- 
pre problemele Științei educației sau a istoriei educației (ambele 
domenii avînd un caracter pur teoretic — fiind orientate spre cer- 
cetarea trecutului sau prezentului). Vorbesc despre problemele edu- 
caţiei în sine, preocupată, în final, nu de cunoaştere ci de acțiunile 
care trebuie întreprinse. Pentru ca aceste acţiuni să fie orientate 
inteligent, trebuie să existe conştiinţa scopurilor care se urmăresc 
şi a mijloacelor ce se vor folosi. Grupul de probleme practice în 
domeniul educaţiei, include deci probleme privind scopurile finale 
ale întregului proces şi mijloacele în general. Acestea, aşa cum vom 
vedea, sînt problemele de bază ale filosofiei educaţiei, și rezolvarea 
lor are un caracter practic, pentru că orientează acţiunea. De fapt, 
răspunsurile la aceste întrebări, care constituie filosofia educaţiei, 
sînt singurele cunoștințe practice din domeniul educaţiei, pentru că 
alte judecăţi practice pe care le pot face educatorii nu au certitu- 
dinea cunoaşterii. 

b. Educaţia ca acțiune de cooperare. În al doilea rînd, trebuie 
| să comentez faptul că definiţia face din procesul de educaţie o în- 
 treprindere artizanală. Presupun că toată lumea înțelege ce înseamnă 
„să spui că acţiunea de confecţionare a pantofilor sau construcţia de 
© case, scrierea poeziilor ca și zugrăvirea tablourilor sînt întreprinderi 
< artizanale. Pantofii şi casele, poeziile şi tablourile nu se produc 
` în mod natural. Ele sînt lucruri făcute de om, iar în producerea lor 
se folosesc anumite deprinderi şi tehnici; acesta este tocmai sensul 
de bază al artei — deprinderea sau tehnica pe care o are un om de 
a confecționa diverse lucruri. O întreprindere artizanală este, deci, 
un proces în care arta umană este o condiţie eficientă, indispensabilă 
pentru producere unui anumit efect — produsul la care se tinde. 

Este necesar să mergem mai departe, totuşi, şi să vedem exact 
“ce fel de întreprindere artizanală este educaţia. Nu toate artele: 
umane sînt la fel, Sintem obișnuiți cu împărţirea artelor. în fru- 
moase și utile (după cum produsul este ceva plăcut sau util), şi în: 
libere şi de serviciu (după cum produsul este un obiect imaterial, 
ca. de exemplu un poem, o bucată muzicală sau o transformare a: 
materiei, ca de exemplu, un pantof cau o casă, sau chiar o statue). 
Pentru scopurile noastre însă, singura distincţie importantă este: 
aceea dintre artele operative și cooperative, Artele operative sînt: 
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acelea prin care se produce ceva ce nu ar putea apare în mod natu- 
ral, fără intervenţia omului. Aceste arte sînt complet productive 
în sensul că ele însele constituie o cauză indispensabilă a produse- 
lor lor, fie că produsul este un pantof, o statue sau un poem. În 
opoziţie, artele cooperative nu sînt complet productive, pentru că ele 
numai ajută natura în obținerea produsului la care tind. Astfel, de 
exemplu, arta agriculturii şi cea a medicinii sînt cooperative. Fără 
intervenţia omului, pămîntul îşi produce vegetaţia, iar corpul ome- 
nesc se bucură de sănătate și se apără împotriva forţelor bolii. Nici 
agricultorul, nici medicul nu sint absolut necesari. Dar arta agri- 
culturii și medicinii, cooperînd cu cauzele naturale, fac ca rezultatul 
să vină mai rapid și îl obţine în moduri și pe căi care satisfac mai 
bine nevoile umane. Tehnica medicului este să coopereze într-un 
mod dibaci cu cazurile naturale pentru a păstra sănătatea şi a vin- 
deca sau a preveni bolile. Cînd înţelegem această distincţie între 
arta operativă și cooperativă, vedem imediat că diversele arte ale 
acţiunii educaţionale — printre care, desigur, artele predării și în- 
vățării sînt pe primele locuri — sînt preponderent cooperative, și 
nu, de pildă, ca fabricarea pantofilor sau zugrăvirea tablourilor, 
complet productive. Să luăm cazul cunoașterii, care este una dintre 
virtuțile sau deprinderile bune la care aspiră educaţia. Mintea ome- 
nească tinde în mod natural să înveţe, să dobîndească cunoștințe, 
întocmai cum pămîntul tinde firesc să întreţină vegetaţia. Artele 
predării și învăţării sprijină pur şi simplu cultivarea minţii prin 
cooperare cu procesele naturale de cunoaștere aşa cum tehnicile 
agricole sprijină natura în producţia de legume. Ce se afirmă aici 
ca adevărat pentru cunoaştere, ca deprindere bună, este la fel de 
adevărat pentru oricare altă deprindere bună, pe care omul o poate 
forma, pentru că în fiecare caz oamenii posedă capacități naturale 
care tind în mod firesc spre anumite evoluții, iar artele educaţiei, 
artele cultivării umane -cooperează pur și simplu cu natura pentru 
a obţine rezultatele dorite — o deprindere. bună şi nu una rea. 

c. Implicaţiile cooperării în procedeele educaţiei. În al treilea rînd, 
trebuie să luăm în considerare. cîteva consecinţe care decurg din 
concepţia despre artele educaţionale ca fiind cooperative. Una este 
relaţia dintre educaţie ca întreprindere artizanală și educaţia ca 
problemă etică şi politică. În ambele cazuri problemele educaţiei au 
caracter practic, dar problemele etice şi politice ale filosofiei edu- 
caţiei se ocupă de ţelurile care trebuie atinse, fie de un singur 
om în propria viaţă, fie de o comunitate cu privire la membrii săi, 
în timp ce problemele artistice sau tehnice ale filosofiei educaţiei 
se preocupă de mijloacele ce se pot folosi în general, în. varietatea 


și ordinea lor, 
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O altă consecință o prezintă re 
care omul se ajută pentru a- 
ca proces în care un om este 
tatea în care trăieşte, 


laţia dintre educaţie ca proces în 
şi forma deprinderi bune, și educaţia 
ajutat de un alt om sau de comuni- 
Se poate pune întrebarea: dacă artele educa- 


tive sînt cooperative, educaţia nu cumva trebuie să fie totdeauna al 


doilea fel de proces, în care omul este ajutat de alţii? Poate un om 
să se educe pe sine? Desigur, trebuie să fie adevărat că omul poate 
să învețe, să-și formeze tot felul de deprinderi bune, fără ajutorul 
altora, pentru că dacă nu se întîmplă aşa, atunci actele educative 
nu mai sint cooperative, ci complet productive. Dar cînd un om 
învaţă în acest fel, procesul poate fi în totalitate natural sau poate 
fi facilitat de anumite deprinderi sau tehnici de învăţare, prin care 
el cooperează cu propriile sale tendinţe naturale spre formarea de 
deprinderi. Numai în al doilea caz putem spune despre un om că 
se educă, pentru că în primul caz învăţarea fiind în întregime natu- 
rală, şi neintervenind arta, nu putem vorbi propriu-zis de educaţie. 
Dar, desigur, autoeducaţia, concepută astfel, este fie inexistentă, fie 
foarte rară. Omul este un animal social. Cele mai multe din deprin- 
derile formate în copilărie, au sub o formă sau alta caracter de tu- 
telă sau orientare. Chiar deprinderile de învăţare, prin care un om 
matur se poate educa, sînt, de obicei, deprinderi pe care alţii l-au 
ajutat să și le formeze în tinereţe. Putem conchide deci, că, pro- 
à babil, nimeni nu s-a educat în întregime — nu pentru că este im- 
4 posibil, ci pentru că nu este cu putinţă în dezvoltarea socială fi- 
„rească a vieţii omeneşti. S-ar părea că autoeducaţia urmează, de 
| obicei, educaţia: prin alţii din două motive: 1) În copilărie, forma- 
-rea deprinderilor se face sub directa orientare a adulţilor; şi 2) De- 


~ prinderile de învăţare, indispensabile autoeducaţiei ca întreprindere 
= artizanală sînt de obicei ele însele produse ale educaţiei prin alţii. 


=- Singurul fel de învăţare care face. excepţie de la această discuţie 
“este tipul pe care l-am numit pur natural, și care ca atare, nu re- 
` prezintă educaţie — nici autoeducaţie, nici educaţie prin alţii. Este 
foarte puţin probabil să existe numeroase forme de învăţare. de 
acest fel. Ar trebui să apară în prima copilărie pentru că de îndată 
ce există o artă a învăţării, un om nu mai învaţă în chip natural; 
totuși, așa cum am văzut, în prima copilărie cea mai mare parte a 
învățării este educaţia prin alţii. 


Pi . . . Li . ' . . s A > 


Întrucit efortul său rezidă în determinarea ţelurilor finale ale edu- 
caţiei, care sînt, totodată, principii supreme ale filosofiei educaţiei, 
filosoful nu trebuie să dea atenţie acestor clasificări mari ale pro- 
cesului educativ, Țelurile finale ale educației sînt aceleași pentru 
toți oamenii. din toate timpurile și de pretutindeni. Ele sînt prin- 
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cipii absolute şi universale. Aceasta se poate dovedi. Dacă nu s-ar 
putea dovedi, nu ar exista de loc o filosofie a educaţiei, pentru că 
filosofia nu există decit în cazul cunoașterii absolute — şi uni- 
versăle — absolută, în sensul că nu este relativă faţă de împrejură- 
rile contingente de timp şi loc; universală în sensul că se ocupă de 
lucruri esenţiale şi abstracte din fiecare fel de variaţie pur acci- 
dentală*. La fel, trebuie spus că mijloacele educative în general 
sînt aceleaşi pentru toţi oamenii în toate timpurile şi pretutindeni. 
Dacă ţelurile finale ale educaţiei sînt primele ei principii, mijloacele 
în general. sînt principiile secundare; scopul filosofiei educaţiei nu 
poate fi decit cunoașterea acestor principii-primare şi secundare — 
intr-un mod absolut și universal. A cunoaște mai puţin decît atit sau 
a considera problema ca agnostică, înseamnă negarea existenţei fi- 
losofiei educaţiei; a cunoaşte mai mult, fără a-ţi da seama că cineva 
încetează de a mai acţiona ca filosof, dacă face aceasta, înseamnă 
confundarea filosofiei educaţiei cu alte discipline şi metode, sau că- 
derea în confuzie a eului care încearcă să rezolve filosofic, probleme 
care nu pot fi rezolvate astfel. 


. . . . . - 


Concluzia pe care încerc s-o dovedesc poate fi exprimată în îelul 
următor: scopul educaţiei trebuie să fie identic pentru toţi oamenii 
(de exemplu pretutindeni şi întotdeauna, în orice formă de societate, 
orice condiţie de viaţă etc.). Această frază este identică în sens cu 
fraza prin care se afirmă că scopurile educaţiei sînt absolute şi uni- 
versale, pentru că orice proces practic are în vedere scopurile sale: 
deci, dacă spunem că educaţia, totdeauna şi pretutindeni (pentru toţi 
oamenii), urmărește același lucru, înseamnă că spunem că are ace- 
leași scopuri. Cuvintele „absolut“ şi „universal“. sînt sinonime cu 
expresia „aceeași pentru toţi oamenii“. 

În continuare, după cum am văzut, în orice sferă a gîndirii prac- 
` tice, ţelurile finale sînt principiile primare; deci, dacă țelurile finale 
ale educaţiei sînt absolute şi universale, atunci şi principiile pri- 
mare ale acelei gîndiri practice despre educaţie, care este filosofia 
educaţiei sînt absolute și universale. Se va observa, în continuare, că 
“propoziţia care trebuie dovedită este mai curînd practică decît teore- 
tică în esenţă; ea se referă la ceea ce ar trebui făcut, la ceea ce ar 
‘trebui să ţintească educaţia, Spunînd că educaţia trebuie totdeauna 
‘să urmărească aceleași obiective, este echivalent cu a spune că telu- 
vile: ei finale, determinate real, sînt absolute şi universale. Vedem 
= aici o echivalență între ceea ce pare 0 exprimare teoretică şi © 


- 4 Este evident în acest paragraf, punctul de vedere perenialist care consi- 
<= deră că obiectul filosofiei îl constituie „cunoaşterea absolută şi universală“. 
„Pornind “de aici, perenialiştii sust 


in 'şi existenţa unor scopuri educaţionale. 
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exprimare practică; dar orice exprimare asupra a ceea ce sînt pelu- 
rile este numai aparent teoretică, așa cum o arată transformarea ei 
în formă practică (ce trebuie să se urmărească). 

În cele din urmă, trebuie să spun că, vorbind de ţelurile finale 
ale educaţiei, îmi răsfrîng punctul de vedere asupra educaţiei înţe- 
leasă ca o etapă a activităţii omenești printre multe altele. Țelul 
final al fiecărei etape a activităţii omeneşti, privite nediferenţiat, 
este fericirea. Motivul, deci, pentru care nu spun că țelul final al 
educaţiei este fericirea este că aceasta nu ar putea să diferenţieze 
activitatea educativă de activitatea politică, de activitatea adminis- 
trativă, de activitatea celorlalte arte umane, pentru că toate acestea 
tind în cele din urmă la fericire, deşi fiecare are un ţel sau țeluri 
specifice. Deci trebuie să considerăm ţelurile finale ale educaţiei 
nu ca țeluri ultime, fără precizare, ci ca ultime numai în raport cu 
educaţia ca un proces şi o activitate specială, distinctă de guverna- 
rea, de conducerea administrativă etc. Urmează, desigur, că scopu- 
rile care sînt finale numai pentru educaţie, ca și scopurile ultime 
pentru alte activităţi: speciale, trebuie să fie la rîndul lor mijloace 
pentru ceea ce este scopul final al oricărei şi al tuturor activități- 
lor omeneşti, adică, fericirea“. Și trebuie să se înțeleagă, de ase- 
menea, că dacă ţelurile educaţiei sînt absolute și universale, aşa este- 
și țelul final al vieţii omenești. Fericirea umană, concepută auten— 
tic, este aceeași pentru toţi, ceea ce, după cum am văzut, este un: 
alt mod de a spune că oamenii ar trebui să aspire, ca un obiectiv 
complet al vieţii lor, la același lucru. 


* Fixînd ca țel al educaţiei fericirea, perenialiştii n-au reuşit să aducă 
precizări în chestiunea scopului învăţămîntului în școala americană. Fericirea. 
-- are accepţiuni diverse și cuprinde atitea elemente încît este greu să se ajungă 
Ja un consens, atunci cînd se încearcă să se precizeze ce înseamnă de fapt, 
a educa pentru fericire, 
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William Bagley 
(1874—1946) 


Născut la 15 martie 1874, în De- 
troit. În 1900 îşi ia doctoratul în fi- 
losofie la Universitatea : Cornell. A 
fost profesor de psihologie şi peda- 
gogie la Institutul de Pedagogie al 
Universității Columbia şi editorul 
revistei. „School and Society“ pînă la 
6 iulie 1946, cînd, în urma morţii 
sale, la conducerea revistei va trece 
pînă în 1953 Isaac L. Kandel. (Ac- 
tualul editor este tot un esenţialist, 
William W. Brickman.) 


Opere 


The Educative Process (Procesul e- 
ducativ), New York, 1905 

Craftmanship in Teaching (Îndemi- 
nare în predare), New York, 1911 

School Discipline (Disciplina şcola- 

ră), New York, 1915 

Ecuational Values (Valorile educa- 
tionale), New York, 1915 

An Introduction to Teaching (O In- 
troducere în didactică), New 
York, 1925 

Determinism in Education (Determi- 
nismul în educație), Baltimore, 
1925 : 

Education and Emergent Man (E- 
ducaţia şi omul în formare), New 
York, 1934 
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O ÎNTRODUCERE ÎN DIDACTICĂ* 


Învăţămintul, vehicul al eredității sociale 


Numeroase probleme ale educaţiei apar din nehotărirea educato- 
rului, care trebuie să împace două principii de educaţie cu totul 
opuse între ele. Într-adevăr, există, pe de o parte, educaţia conside- 
rată ca o creștere și o dezvoltare — acordîndu-i-se multă importanță 
datorită experienţei directe şi personale acumulate de copil, sub 
impulsul instinctelor şi al înclinațiilor sale — şi, pe de altă parte, 
există educaţia considerată ca o comunicare a experienţei întregii 
umanităţi. 

Este posibil de a amîna studiul eredității sociale pînă ce o dorinţă 
spontană sau un interes natural va împinge copilul la aceasta? Pu- 
tem noi amîna însuşirea tehnicii cititului și a socotitului pînă în 
momentul în care elevul manifestă o reală nevoie vitală pentru 
aceste instrumente indispensabile vieţii mintale? Vom lăsa noi indi- 
vidul să ignore geografia, pînă cînd el se va interesa în mod spon- 
tan de ea? Şi, deoarece copilul nu ne întreabă de istoria țării sale, 
trebuie noi să-l creştem în ignorarea completă a trecutului patriei 


sale? 


Semnificaţia fundamentală a eredității sociale 


| Puţini oameni ar îndrăzni să răspundă „da“ la toate aceste între- 
` bări. Aceasta ne face să presupunem că în educaţie trebuie să ţinem 
< seama de un alt principiu, tot atît de important ca şi principiul dez- 


 voltării spontane. 
Ceea ce este omul actual, o datorează în mare parte experienţei 


"acumulate de întreaga specie umană. Dl. Greham Wallas scrie că ` 


„varietățile cele mai eminente şi cele mai avansate ale speciei umane 
“s-ar stinge complet, dacă ereditatea socială s-ar găsi deodată între- 
ruptă“ (Our Social Heritage, p. 51). 

` Insistînd asupra acestui subiect, el spune: „Dacă pămîntul s-ar 
“lovi pe una din cometele despre care vorbeşte dl. Wells, şi dacă, 
“drept urmare, toți oamenii în viață şi-ar pierde întreaga ştiinţă și 


; * William Bagley, Lrenseignemeut, véhicule de Vheredite sociale (din 

- An Introduction to Teaching) în F. De Hovre, L. Breckx, Les mâitres 
de la Pedagogie contemporaine; Bruges, Paris, p. 17—19. — Traducerea. din 
franceză a fost efectuată de autorii antologiei. ; 
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toate obiceiurile transmise de generaţiile precedente, nouă zecimi 
din locuitorii Londrei sau ai New York-ului ar muri într-o lună și 
990%% din rest ar muri în şase luni, chiar dacă și-ar păstra spiritul 
inventiv, memoria și funcţia de adaptare. Ei nu ar avea limbajul 
necesar pentru a-și transpune gîndurile, iar acestea ar fi ele însele 
doar visuri vagi. 

Ei ar fi incapabili să citească nuvele, să conducă o maşină sau să 
mâne un cal. Ei ar rătăci fără ţintă, conduşi de tipetele nearticulate 
ale -unor fiinţe care îi domină. Sub impulsul setei, ei s-ar îneca cu 
sutele la debarcaderele fluviilor; ar jefui magazinele atrași de mi- 
rosul alimentelor în putrefacție și, probabil, ar sfîrşi prin a deveni 
canibali... 

Chiar la țară oamenii ar fi prea înceți pentru a inventa modalita- 
tea de a se hrăni, de a Îmblînzi animalele, de a-și procura focul şi 
vestminte destul de calde ca să poată rezista iernilor grele ale nor- 
dului. Le-ar trebui mult, prea mult timp“. 


ar . . . .. . . . . . . . . > 


Ceea ce este omul la ora actuală, el o datorează nu numai desfă- 
şurării dispoziţiilor sale interne prin procesul „creşterii naturale“ 
dar şi experienței omenirii, care s-a imprimat în el, datorită fap- 
tului că el este educabil și este capabil să asimileze experienţa în- 
tregii- specii umane. 


Avansul dobindit prin ereditatea socială 


onală ar putea fi comunicată în 
chiar pe scară largă, tot nu ar 
pe care o transmite şcoala 


Dacă experiența directă sau pers 
întregime fiecărui individ, aceasta, 
putea să înlocuiască experienţa omenirii, 
prin profesorii săi devotați. 

Această „experienţă“, de un gen special, nu poate fi înlocuită prin 
nimic altceva, deoarece: 

1. Ea nu depinde de spaţiu. Într-adevăr, datorită acestei trăsături 
este posibil ca, trăind departe de o anumită ţară, să se dobîndească 
totuși, prin intermediul experienţei indirecte, vederi mai exacte 
asupra condiţiilor de viaţă de acolo, decît un călător care ar stră- 


"bate acele ţinuturi fără ghid. 


2. Ea nu depinde de timp. Această trăsătură exprimă posibilitatea 
de a ne proiecta în trecut şi de a avea o concepţie mai clară despre 
anumite epoci ale trecutului, decît oamenii acelor vremuri. 

3. Ea transformă în experienţă personală aporturile grandioase 
-ale eredității sociale. Luptele vitale ale grupului, care âu. făcut ra- 
vagii de-a lungul generaţiilor, devin luptele vitale ale. individului 
însuși, victoriile grupului devin ale sale. Iată un fapt de o impor- 
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tanţă incalculabilă pentru educaţia socială, națională şi interna- 
țională. 

4. Prin ea, vederile, concepţiile şi teoriile geniilor celor mai pu- 
ternice şi mai profunde pot deveni vederile, concepţiile și teoriile 
tuturor spiritelor normale. Astfel, produsele geniului devin zestrea 
întregii umanităţi. 

5. Ea este, în sfîrșit, condiţia şi factorul progresului. Ea face posi- 
bilă tezaurizarea experienţei şi a ideilor de la individ la individ, de 
la grup la grup, de la generație la generaţie. 


Învăţămintul 


Dreptul individului de a creşte şi de a se dezvolta conform dis- 
poziţiilor sale naturale este deci urmat de un alt drept, — uneori 
paralel cu primul, alteori contrariu, dar care este în orice caz tot 
atit de important. Este dreptul individului de a primi o anumită 
parte din viaţa intelectuală a speciei. 

Iată principiul fundamental al oricărui bun program de educaţie. 

În consecinţă, învățămîntul este arta de a adapta ereditatea socială 
la dispoziţiile copilului, dar, de asemenea, şi arta de a adapta expe- 
rienţa individuală a copilului la normele și la idealurile eredității 
sociale. 
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i Actualmente funcţionează ca 
Arthur Bestor profesor la Universitatea Illinois, 
(1908) 
Opere 


Educational  Wastelands: The Re- 
treat from Learning în Our 
School (Zonele pustii ale educa- 
ției: lipsurile învăţămîntului din 
şcoala noastră), Urbana, 1953 

The Restoration of Learning (Res- 
taurarea învățămîntul), New York, 
1955 

The Restoration. of Knowledge 
(Restaurarea cunoașterii), New 
York, 1959 


EDUCAȚIA ȘI LEGĂTURA El CU FORȚELE SOCIETĂȚII 
AMERICANE? 


Sistemul de educaţie este influenţat, dar nu determinat, de forţele 
sociale. Dintre toate instituţiile societăţii (cu excepţia, poate, a reli- 
giei), educaţia se bucură de cea mai mare autonomie. Această auto- 
nomie este prețioasă, ea trebuie apărată cu tenacitate nelimitată, ea 
trebuie lărgită oricînd şi oriunde se iveşte ocazia. Independenţa edu- 
caţiei faţă de presiunile sociale ce se exercită asupra ei trebuie 
apărată nu numai din considerație pentru educaţie, ci în primul 
rînd din consideraţie pentru societate. Educaţia este aproape singura 
forţă din cadrul societăţii care este capabilă, într-o anumită măsură, 
să „transforme! societatea, Forţa ei în această privinţă poate fi lesne 
exagerată, și această exagerare îi poate dăuna. Faimoasa întrebare 
pusă de profesorul George S. Counts: „Îndrăzneşte şcoala să con- 
struiască o nouă orînduire socială?! este tot atit de absurdă pe cît 


* Arthur Bestar, Education and Its Proper Relationship to the- For- 
ces of American Society, în Donald K. Adams (ed.), Introduction to 
Education: A Comparative Analysis, Belmont, California,: 1966, p. 131—143. 

Studiul a apărut pentru prima oară în Daedalus, Journal ot the American 
Academy of Arts ond Sciences, 88, No. 1 (Winter 1959, p. 75—90). 

„__ 1 George S. Counts, Dare the School Build a New Social Order? New 
York: The John Day Company, 1982, 
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ar fi întrebarea: „Îndrăzneşte Arhimede. să miște pămîntul?“. -Nici 
în primul caz, nici în al doilea, nu-se pune problema cutezanţei. 
Întrebarea este dacă se poate sau nu găsi un punct de sprijin —: 
în afara societăţii — unde să se fixeze piîrghia care să poată mişca 
societatea. Educaţia nu are un asemenea punct de sprijin. Pe de 
altă parte, nu este de loc absurd a presupune că educaţia, acţionînd 
în cadrul societăţii, dar păstrîndu-şi forța de a discrimina între sco- 
purile pe care societatea i le impune, poate să genereze transformări 
reale nu numai în cadrul școlii, ci şi, treptat şi cumulativ, în cadrul 
societăţii însăși. 

Educaţia, dacă am vrea să fim realiști, este o forţă minoritară 
printre celelalte forțe ale societăţii. Deosebit de potrivită educaţiei 
este, de aceea, celebra constatare a lui Thoreau: „O minoritate este 
lipsită de putere, cît timp ea se conformează majorităţii; ea nu este 
atunci nici măcâr o minoritate; dar este irezistibilă cînd se opintește 
din toate puterile“. Școala şi colegiul au o obligaţie faţă de socie- 
tate: să opună toată rezistenţa de care sînt în stare, acelor mișcări 
din cadrul societăţii care promovează degradarea intelectuală și cul- 
turală. Aceasta cere nu „să îndrăznești“, ci „să vrei“, o virtute mai 
puţin spectaculoasă, dar probabil de un eroism mai autentic*. 

Educaţia americană a căpătat forma sa actuală datorită forţelor 
societăţii americane, forțe cărora în mare măsură nu li s-a opus 
rezistenţa necesară sau chiar au” primit un sprijin nedorit. Ea poate 
fi reformată, opunînd o dirză rezistență unora din aceste forțe şi 
sporind în mod deliberat puterea altora. Educaţia americană trebuie 
să fie reformată în acest fel, dacă Statele Unite nu doresc să urmeze 
calea degenerării pe care au pornit-o alte naţiuni care în trecut s-au 
complăcut atît în viciile cît şi în virtuțile lor, pe motiv că atît unele 
cît şi celelalte erau „ale lor proprii“. Datoria educatorilor ameri- 
cani este să facă discriminările necesare pentru ca forţele sociale 


1 Henri David Thoreau, Civil Disobedience, în Brooks Atkinson 
(ed.), Walden and Other Writings (New York; Modern Library, 1937), p: 647. 

* Şcoala se poate opune tendinței de degradare intelectuală și culturală 
numai în măsura în care societatea cuprinde în sine forța capabilă să con- 
ducă acţiunea de conservare culturală. Scoala singură nu se poate opune; 
chiar dacă — să admitem — ar încerca s-o facă, efortul ei ar fi ineficient, 
pentru că nu şcoala duce după sine societatea, ci, dimpotrivă, ea se orientează 
în direcţia în care merge. aceasta. Deşi Bestor nu este de acord cu G. Counts 
în ceea ce priveşte locul școlii în viaţa socială, se observă totuşi influenţa 
unei concepții: voluntariste. El crede că şcoala ar putea să opună rezistență 
acelor forțe care domină societatea americană şi pe care le-ar fi dorit în- 


frînte. ° 
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să fie astfel dirijate încît să insufle o nouă vigoare educaţiei ame- 
ricane, şi, prin educaţie, societăţii americane“. 


Cele trei sfere de interes 


În ultimă analiză, există trei sfere de interes cu însemnătate atit 
de mare pentru tineri şi pentru societate, încît fiecare comunitate 
organizată le asigură, sub o formă sau alta, o instruire sistematică, 
conștientă, în aceste domenii. În primul rînd, chiar și în cea mai 
primitivă societate există o pregătire în vederea unor sarcini prac- 
tice de care depinde traiul tuturor. În al doilea rînd, fiecare societate 
promovează mijloace sistematice de îndoctrinare a tinerilor săi mem- 
bri privind moravurile societăţii, pentru a le transmite caracteristi- 
cile sale culturale și sistemul său etic. În al treilea rînd (deși, pro- 
babil, numai în societăţile pe care le putem numi civilizate), se asi- 
gură o instruire sistematică în vederea utilizării modalităţilor inte- 
lectuale create de civilizaţie: pe plan inferior, cititul, scrisul şi soco- 
titul; şi pe plan superior: logica, istoria, matematica, ştiinţa, arta, 
filosofia etc. 

Fiecare din aceste trei tipuri de instruire sînt strîns dependente 
de o instituţie sau alta sau de un grup sau altul de instituţii din 
societate. Această legătură poate fi etichetată drept „tradiţională“, 
dar ea a devenit astfel numai ca. o consecinţă a faptului că este 
în mod prezumtiv, şi s-a dovedit a fi şi în mod practic, o legătură 
funcţională. 

Pregătirea în domeniul deprinderilor practice este, evident, le- 
gată de instituţiile economice ale societăţii. Această legătură func- 
țională capătă forma sa cea mai naturală în sistemul uceniciei, un 
sistem de „a învăţa prin a face“. Ucenicia, fie că-i dăm acest nume 
sau un altul, se poate extinde, şi se extinde de fapt, de la nivelul 
muncii necalificate pînă la cele mai complexe profesii... A încerca 
să transmitem „priceperea“ prin predarea la clasă, înseamnă a în- 
locui un procedeu eficace și realist cu altul absolut ineficace şi ne- 
realist. Pe măsură ce ocupațiile şi profesiile devin din ce în ce mai 
„complexe, desigur, tot mai multe din lucrurile care trebuie învăţate 
“sînt transferate instruirii. Dar instruirea astfel transferată nu este 
= sau nu ar trebui să fie — o transmitere a „priceperii“, ci a „com- 


__%* Bestor, ca şi alţi pedagogi americani, supraapreciază rolul profesorilor în 
„ goeietate, considerînd că ei pot dirija forţele sociale şi, prin aceasta, pot da 
„. “direcţia dorită de ei sistemului educaţional, indiferent “de structura societăţii şi 


> de tendinţele: acesteia. 
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ponentelor intelectuale“ ale profesiei, adică a disciplinelor teoretice 
şi ştiinţifice care-i stau la bază, 

Cea de-a doua formă de instruire sistematică întreprinsă de orice 
societate — îndoctrinarea cu atitudini, cu obiceiuri și cu tipuri de 
cultură — este asociată, atît funcţional cît și tradiţional, cu familia, 
în primul rînd, cu religia, în al doilea, cu instituţiile și ceremonia- 
lurile statului: organizat, în al treilea. Această largă categorie de 
pregătire cuprinde: instruirea şi îndemnul în diverse probleme ca de 
exemplu loialitatea, relaţiile dintre sexe, normele de comportare ale 
personalităţii, moralitatea în toate semnificaţiile. sale, normele. de 
conduită în cadrul unui grup și între grupuri, procedee şi ceremo- 
nialuri obişnuite, ierarhii de valori — lista poate continua la infinit. 
La. toate aceste lucruri se adaugă puternicele tendinţe ale grupului 
(există tabu-uri stricte), puternice forţe pot fi declanșate împotriva 
celor vinovaţi de abatere sau chiar numai de critică. 

-Am vorbit despre două din procesele de pregătire sistematică ce 
au loc în orice societate; pregătirea profesională şi condiţionarea 
socială. Mai rămîne un al treilea. Aş prefera să-l numesc. pur. şi 
simplu „educaţie“, dar acest cuvînt a fost folosit prea des, şi pentru 
alte tipuri de pregătire, pentru a mai putea spera că şi-a păstrat un 
înţeles distinctiv. Voi numi deci lucrul despre care vorbesc „educa- 
à ție liberală“, sau pregătirea în domeniul disciplinelor. teoretice și 
| științifice — fundamentală pentru viaţa intelectuală. Faptul că 
“există o pregătire intelectuală, că ea se poate deosebi de pregătirea 
"profesională și condiționarea socială, că ea are un scop, și că acest 
scop este important — iată puncte de vedere pe care consider ne- 
T cesar să le susţin în anumite cercuri. Permiteţi-mi să cred că nu 
este nevoie să le demonstrez aici, şi că pot trece direct la analiza 
măsurilor oficiale întreprinse în vederea pregătirii intelectuale. 


Pregătirea intelectuală, funcţie distinctivă a şcolii* 


Instituţia pe care societatea ne-o oferă pentru acest scop special 
este, evident, sistemul de educaţie. Legătura funcţională dintre pre- 
gătirea intelectuală şi sistemul de educaţie este incomparabil mai 
directă decît legătura dintre alte tipuri de pregătire oficială şi in- 
““stituţiile sociale care le asigură. Şcoala, colegiul şi universitatea au 
- fost create pentru a îndeplini o funcţie specifică şi recunoscută: 


í <4 Bestor, ca un reprezentant tipic al doctrinei. esențialiste, se ridică împo- 

`- triva utilitarismului pragmatist care a. dus la o viziune practicist-îngustă a 
pregătirii profesionale pe care trebuie să o dea şcoala, dar el însuşi este 
unilateral atunci cînd dezvoltă problema pregătirii intelectuale, 
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Baza materială şi metodele lor -— clasele, bibliotecile și laboratoa- 
rele; recitările, lecturile, seminariile și examenele — au fost proiec- 
tate şi dezvoltate pentru scopul special al pregătirii intelectuale. 
Pentru a da școlii posibilitatea să îndeplinească orice altă funcţie, 
ea trebuie transformată şi adaptată; realizările la care ajunge în 
noul său rol sînt de obicei întimplătoare, necorespunzătoare și ne- 
satisfăcătoare. Mai mult chiar, dacă educaţia intelectuală este igno- 
rată sau neglijată de către şcoli şi colegii, societatea este prin 
aceasta lipsită de pregătire intelectuală, deoarece nu mai are alte 
resurse, alte instituţii sau alte metode care să facă această pregătire. 
Faptul că prima funcţie a sistemului de educaţie este să asigure pre- 
gătirea intelectuală, este tot atit de evident ca şi orice altă afirma- 
ţie care s-ar putea face despre funcţia unei instituţii sociale, fie că 
abordăm problema din punct de vedere logic, fie istoric sau socio- 
logic. 

Distribuţia funcţiilor — pe care am descris-o — este, desigur, 
aproximativă. Multe instituţii îndeplinesc, în mod incidental și in- 
direct, funcţii care aparţin în principal unor altfel de instituţii. 
Exemple se pot da uşor. Astfel, comerţul și industria, nu numai în 
„instruirea“ angajaţilor, ci şi în desfășurarea acţiunii de reclamă, în- 
cearcă în mare măsură o îndoctrinare socială, mai ales în ceea ce 
se consideră a fi „calităţile economice“. Familia face în bună măsură 
instruirea profesională, precum și pregătirea intelectuală. Şcoala, 
chiar şi în activitatea sa strict teoretică, păstrează și, deci, ajută să 
se întipărească normele etice ale mediului cultural înconjurător, 
ori de cîte ori probleme în legătură cu aceste norme — de exemplu, 
problema cinstei la examene — se ivesc în clasă. De altfel, asigurînd 
bazele intelectuale ale muncii profesionale, școala uneori nu poate 
evita depăşirea liniei care, teoretic, separă pregătirea intelectuală 
de ucenicie... 

Probleme de mare importanţă se creează totuși în urma oricărui 
transfer complet de funcţii de la un grup de instituţii sociale la un 
altul. Problemele sînt deosebit de acute atunci cînd o instituţie spe- 
cializată în cadrul societăţii îşi extinde brusc forţa de acţiune asu- 
pra unor domenii de interes social de care răspundeau înainte alte 
instituţii, luînd locul acestora din urmă şi integrîndu-și funcţiile în 
propriul lor sistem lărgit de control. 


. . . . . . . . . 


Încercarea actuală de a extinde funcțiile școlii 
"O enormă şi rapidă extindere a funcţiilor sau presupuselor func- 


- ţii ale școlilor publice este un fapt atît de evident în educaţia ame- 
“- ricană contemporană, încât nu cred că mai este nevoie de argumen- 


172 


(E Scanned with OKEN Scanner 


tări sau demonstraţii [...] Una din definițiile cele mai faimoase ale 
funcţiei şcolii publice — o definiţie care se bucură de o autoritate 
atît de mare încît viitorilor profesori li se cere uneori s-o înveţe pe 
de rost — începe și se termină cu următoarele fraze: 

„Tinerii au nevoi specifice pe care le recunosc; societatea cere anu- 
mite lucruri de la toţi tinerii; acestea formează împreună un sistem 
de cerinţe educaţionale comune [...] Şcolii îi revine sarcina de a 
satisface cerinţele comune şi specifice, individuale ale tinerilor“! 

Cerinţele specificate (în cele zece puncte care alcătuiesc conţinu- 
tul) includ și acele forme de pregătire pe care le-am numit pregătire 
profesională şi condiţionare socială. Cu alte cuvinte, răspunderea șco- 
lii se presupune că se extinde asupra tuturor sferelor în care socie- 
tatea a asigurat, de obicei, o oarecare formă de pregătire oficială. 
Tripla diferenţiere pe care am prezentat-o este considerată a nu co- 
respunde unei gîndiri pedagogice moderne, democrate. 

Ideea că şcolii i-ar reveni o răspundere socială cuprinzătoare și vir- 
tual nelimitată este ea însăși o concepţie socială, produsul unor forţe 
sociale care pot fi urmărite în istorie. Descoperirea lor nu este însă 
o sarcină de primă importanţă, dat fiind că explicarea nu înseamnă 
justificare. Nu există motiv pentru a crede că forțele sociale care au 
produs această concepţie asupra școlii ar fi fost irezistibile. Dezvol- 
tarea educaţiei în alte ţări pare să indice că forţelor care acţionează 
în această direcţie li se poate opune rezistenţă, dacă există dorinţa de 
a li se împotrivi. Şi cei care sprijină conceptul american al răspun- 
derii nelimitate a şcolii nu pretind că Statele Unite au fost obligate 
‘să accepte această concepţie cu privire la școală, ci că națiunea a 

avut înțelepciunea de a o accepta. 

„_ Dacă alegerea a fost — şi este — înţeleaptă, rămîne întrebarea 
“principală: este într-adevăr necesar sau de dorit ca școala să-şi ex- 
"tindă răspunderea în acest fel? Este școala într-adevăr capabilă să 
“ facă faţă unei răspunderi atît de extinse? Poate ea în acest caz să-şi 
ndeplinească sarcinile fără a neglija în mod inevitabil prima obli- 
aţie socială care-i revine — aceea de a asigura pregătirea inte- 
lectuală? 


Planificarea timpului în învățămîntul american 


Problemele pe care le ridic se referă la planul de învățămînt al 
"şcolii — ore organizate de studiu, desfășurate în clasă sub condu- 
„cerea profesorului. Tinerii rămîn în supravegherea școlii cîteva ore 


 Nati i Se inci i Ame- 

„+ National Association of. Secondary School Principals, Planning for , 
tican Youth: An Educational Program for Jouth of Secondary School Age, 
Washington, The Association, 1944, p. 10. 


——— 
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în plus, după orele destinate muncii din clasă. În aceste ore se pot 
realiza multe tipuri de activităţi și, dacă este necesar, ele pot fi 
obligatorii: atletismul, dezbaterea unor probleme, muncă de. atelier, 
gătitul, conducerea auto etc. Aceste activităţi nu fac parte din pla- 
nul de învățămînt. Ele sînt cît se poate de dezirabile şi, în plani- 
ficarea lor, deosebirile pe care le-am făcut între pregătirea profe- 
sională, condiţionarea socială şi pregătirea intelectuală, nu-și au lo- 
cul. Prin activităţile din afara planului de învățămînt, școala poate 
să se îngrijească în mod corespunzător de satisfacerea „nevoilor pe 
care le simt tinerii“.Ea poate să întreprindă în mod conştient reali- 
zarea unor scopuri sociale mai largi decît cele ale pregătirii inte- 
lectuale. Într-adevăr, datorită activităţilor din afara planului de 
învăţămînt, școala poate fi adeseori extrem de eficientă în rediri- 
jarea energiilor acelor tineri care, altminteri, ar putea păși pe un 
drum greşit. Pedagogii cei mai tradiţionaliști au recunoscut întot- 
deauna importanţa activităţilor extraşcolare în formarea caractere- 
lor tinerilor şi tinerelor. „Bătălia de la Waterloo — se pare că ar 
fi spus Wellington — a fost câştigată pe terenurile de joc de la 
Eton“ — pe terenurile de joc, să se ia aminte, și nu în clase. Alte 
tipuri de bătălii, probabil mai importante, au fost cîştigate în aces- 
tea din urmă. Nimeni, cred, nu a propus vreodată ca Eton-ul să-și 
închidă clasele şi elevii să facă toată ziua sport. 

Totuşi, concepţia pedagogică care predomină astăzi în Statele 

Unite respinge această deosebire dintre activităţile școlare şi cele 
extraşcolare. Adepții acestei concepţii nu afirmă, cum am spus mai 
sus, că școala își poate asuma răspunderea pregătirii profesionale şi 
a condiţionării sociale în timpul unor ore care să se desfăşoare sub 
controlul şcolii, dar în afara orarului regulat. Ei spun că şcoala, în 
cadrul planului de învăţămînt, trebuie să treacă la realizarea unei 
game largi de obiective sociale, în afara pregătirii intelectuale. Pen- 
tru marea masă a elevilor, susține această concepţie, realizarea unor 
astfel de obiective ar putea foarte bine înlocui pregătirea intelec- 
tuală. 
Această concepţie nu ţine seama de faptul că şcoala publică ame- 
< ricană este o școală cu cursuri de zi. Elevii sînt sub supravegherea 
“scolii nu mai mult de o jumătate de zi (şi, de obicei, cu mult mai 
“puţin de o jumătate de zi), timp de numai cinci zile din cele șapte: 
“ale fiecărei săptămîni. În cea mai mare parte a vieţii sale conştiente, 
-elevul este sub influenţa — sfera de control — a altor instituţii ale 
societății, cărora. le revine de asemenea răspunderea educării tine- 
„retului. .. i 


—— 
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E taia sal e fin pp desfăşurate în clasă, planifi- 
oa ; proximativ egale în număr cu. 
acelea planificate la o şcoală rezidenţială*. Elevul se poate aștepta să 
primească o educaţie echivalentă în fiecare din aceste şcoli, dacă 
perioadele rezervate desfășurării lecţiilor din amîndouă tipurile de 
şcoli sînt consacrate unei 'pregătiri intelectuale serioase şi dacă 
şcoala cu cursuri de zi insistă asupra efectuării unor teme pentru 
acasă, egale sub raport cantitativ cu munca efectuată în perioadele 
de studiu pe care o școală rezidențială le rezervă pentru seară, pen- 
tru sfîrşitul săptămînii şi pentru sărbători. În măsura în care o 
școală de zi nu reuşeşte să impună această condiţie, elevii săi pri- 
mesc o educaţie inferioară. Dacă școala cu cursuri de zi — în spe- 
cial școala publică americană — doreşte să întreprindă un vast 
program de condiţionare socială, ea trebuie totodată să ceară soci- 
etăţii timp suplimentar în care elevul să studieze, precum și fonduri 
suplimentare, necesare realizării unui astfel de program. Dacă, de 
pildă, școala doreşte să-şi asume răspunderile familiei, ea trebuie 
să reducă din timpul vieţii de familie a elevului şi să fie învestită 
cu autoritatea disciplinară a familiei. S-ar putea avansa un argu- 
ment solid în favoarea creării în Statele Unite a unui mare număr 
de şcoli rezidenţiale cu orar complet, în care fondurile publice ar 
asigura atît întreţinerea cît şi taxele elevilor înscrişi. Asemenea școli 
ar fi în stare să-și asume răspunderile de care vorbesc pedagogii 
americani .. .**, 


Este oare școala cu scopuri multiple o necesitate? 


i Nevoile. societăţii zilelor noastre cer oare o extindere nedefinită 
< a funcţiilor și răspunderilor şcolii, o extindere care să presupună re- 
facerea programelor școlare? Nu putem răspunde la aceasta scoţind 
pur și simplu în evidenţă numeroasele probleme ale societăţii de 
azi care nu sînt rezolvate în mod corespunzător. În orice epocă 
existența sau apariţia unor probleme sociale nesatisfăcător rezol- 
vate este forța dinamică principală care generează transformările 
structurii societăţii în ansamblu şi în fiecare din diversele sale in- 
stituţii luate în parte. 


„* Şcolile -rezidențiale (Rezidential School) sînt şcoli internat. 


** Este vorba de pedagogii progresiviști. 
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Justeţea cu care sînt tratate problemele sociale de către o anu- 
mită societate depinde în mare măsură de eficacitatea instituţiilor 
create pentru a le rezolva, de exactitatea cu care mijloacele preco- 
nizate sînt adaptate la scopurile urmărite. De pildă, nemulțumirea 
generată de injusta repartizare a bunurilor materiale poate fi tra- 
tată în mai multe feluri; prin întărirea forţei polițienești a statului, 
pentru reprimarea dezordinilor; prin schimbarea violentă a _ orîn- 
duirii sociale, prin revoluţie; prin întărirea accentului pus pe „viaţa 
de dincolo de mormînt“ de religia organizată, pentru a produce o 
mai mare mulțumire psihologică („Vei primi plăcinta din cer, după 
moarte“, spune batjocoritor vechiul cîntec Wobbly); prin creşterea 
productivităţii, ca urmare a transformării tehnologice; prin reduce- 
rea taxelor; prin decretarea unor legi cu privire la salariul mini- 
mal și a altor legi de promovare a bunăstării; prin înfiinţarea orga- 
nizaţiilor de ajutor reciproc, în special a uniunilor sindicale. Fiecare 
din aceste metode este, evident, capabilă să producă o oarecare 
schimbare în situaţia socială existentă. Totuşi, în ceea ce priveşte 
dezirabilitatea și eficacitatea pe termen lung, există desigur impor- 
tante deosebiri între diferitele programe de acţiune posibile. 

Unele propuneri cer înființarea unor instituţii corespunzătoare, 
altele numai preluarea puterii de către cele existente, dar necores- 
punzătoare. Acest ultim punct este important. O luptă pentru putere 
este întotdeauna inevitabilă, deși ascunsă sub aparența bunăvoinţei 
altruiste. Cei care aspiră să conducă procesul adaptării sociale — fie 
că sînt oficialități guvernamentale, fie membri ai clerului, conducă- 
tori de sindicate sau autorităţi şcolare — sînt părţi rivale, cu inte- 
rese opuse. Fiecare este predispus, în mod conștient sau inconştient, 
să interpreteze existența problemelor sociale ca pe o chemare de a 
lărgi funcţiile instituţiei de care este direct legat. Scepticismul faţă 
de aceste chemări contradictorii este singura atitudine sănătoasă 
pentru un cetăţean independent“: 

A pretinde că şcoala publică cu cursuri de zi din America seco- 
` Jului al XX-lea trebuie să-şi asume răspunderea unei game largi 
"de domenii de interes social — în afară de pregătirea intelectuală, 
“înseamnă la urma urmelor a pretinde că alte instituţii ale societăţii 
nu sînt capabile şi nu pot deveni capabile de a se ocupa de proble- 
mele respective. Acest argument îl găsesc cu totul neconvingător. 


. * Soluția propusă de Bestor, evident ineficientă, este semnificativă pentru 
. concepția sa: pentru el independența este sinonimă cu izolarea şi neîncre- 
„ derea față de orice soluţii. ce se propun, din resemnare și pasivitate. 
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Pregătirea profesională nu este de competenţa școlilor” 


În ceea ce pr ivește pregătirea profesională, argumentul este 
aproape absurd. Nicicînd înainte industria nu a asigurat programe 
atît de complete de instruire la locul de muncă, de orice nivel, de la 
cele mai elementare deprinderi manuale pînă la cele mai complexe 
îndemînări tehnologice şi organizatorice. Forţele armate fac același 
lucru, Pe de altă parte, nicicînd înainte nu a fost școala secundară 
mai puţin nimerită de a transmite astfel de deprinderi, și aceasta 
din cauza a două stări de fapt. În primul rînd, extrema specializare 
a creat o diversitate de ocupaţii, pe care planul de învăţămînt al 
oricărei școli este imposibil să le poată cuprinde. În al doilea rînd, 
echipamentul mecanic și procesele tehnologice legate de metodele 
moderne de asamblare sînt mult prea complexe, specializate și cos- 
tisitoare pentru ca o şcoală să le poată reproduce, fie şi în minia- 
tură; prin urmare, instruirea pe care o poate asigura echipamentul 
simplu și demodat, chiar şi al celui mai bine înzestrat atelier de tip 
liceal, este cu totul desprinsă de situaţiile „reale de viață“ dintr-o 
fabrică modernă. 

Cam aceeași este situaţia şi în ceea ce priveşte problemele legat 
de activităţile casnice. Fabricanţii de aparate de uz casnic pun la 
dispoziţie instrucţiuni sistematice cu privire la utilizarea lor, și unii 
din ei (ca, de pildă, companiile de maşini de cusut) organizează 
À cursuri ample de instruire personală. Cele mai multe asigură servi- 
Ý cii de instalaţii și reparaţii. Revistele ce se bucură de o mare popu- 
"laritate publică reţete detaliate şi instrucţiuni cu privire la folo- 
irea alimentelor preparate şi elegânța organizării meselor în fa- 
milie. Este adevărat că familia modernă oferă mai puţină instruire 
“decit familia din generaţiile trecutului în ceea ce privește torsul, 
“tesutul, cusutu:, coptul pîinii, spălatul și călcatul rufelor. Puţini 
neri știu cum să înhame un cal sau să mulgă o vacă. Aceasta dove- 
deşte că activităţile casnice s-au schimbat, și nu că familia şi-ar fi 
ierdut capacitatea de a transmite tinerilor. deprinderi practice. Fa- 
milia, desigur, nu a reușit niciodată în mod periect să transmită 
artele casnice, dar presupunerea că ea a devenit sau devine mai 
puţin eficace în transmiterea artelor folosite în prezent nu poate fi 


sprijinită de aici o dovadă concretă. i e 2 


-* Ca un esenţialist tipic Bestor respinge pregătirea profesională din cadrul 
instituţiilor școlare, considerind că aceasta trebuie să se realizeze în alte 
instituţii sociale. După cum se remarcă poziţia esenţialistă nu face altceva 
decit unilateralizează rolul școlii, nesesizînd funcţia ei polivalentă de pregă- 
„fire multilaterală a elevului. ; 


177. 


S 
Na 
E. 
E 


(E Scanned with OKEN Scanner 


Dezvoltarea modernă a industriei și a căminului familial a făcut 
ca şcoala să rămînă un instrument demodat de instruire profesio- 
nală. În același timp, nivelul tehnic tot mai înalt al operaţiunilor 
industriale actuale și chiar al activităţilor casnice actuale a creat 
o nevoie mereu crescîndă tocmai pentru acele deprinderi intelec- 
tuale pe care şcoala are menirea specială de a le transmite: cititul, 
matematica, înţelegerea ştiinţifică etc. Lecţia de engleză, laborato- 
rul de chimie şi tabla acoperită de simboluri matematice sînt părţi 
„funcţionale“ ale școlii de azi, şi nu atelierul de tâmplărie și labo- 
ratorul de activităţi casnice. Acestea din urmă, rămăşiţe bizare din- 
tr-o epocă depășită, au. o0 considerabilă valoare extraşcolară, dar 
pretenția că ele ar fi necesare pentru a întreține o economie tehno- 


logică modernă este o pură fantezie. 


Primejdiile condiţionării sociale” 
Extinderea răspunderii școlii publice cu cursuri de zi asupra 
domeniului de pregătire pe care l-am: numit „condiţionare socială! în- 
_tîmpină riscuri și mai mari și se bazează pe premise la fel de dubi- 
oase. Deosebit de dubioasă este presupunerea că, în lumea contem- 


porană, forţele variate şi răspîndite care acţionează în orice societate, 


pentru a- produce coeziunea socială,. conformarea la moravuri şi 
loialitatea față de instituţiile acceptate, ar fi slăbit în mod fatal. 
Datorită acestui dezastru — se spune în continuare — tinerii şi tine- 
rele nu sînt adaptaţi la viaţă aşa cum ar trebui; școala are, de aceea, 
datoria de a oferi, în afară de pregătirea profesională şi intelectuală, 
„în vederea adaptării la viaţă“ programe complete de educaţie. 
După părerea mea, aceasta reprezintă o apreciere cu totul nerea- 
listă a tăriei forţelor care acţionează în acest domeniu. Ele nu numai 
că sînt puternice, dar presiunea pe care oO exercită devine din ce în 
ce mai mare, pe măsură ce se pun în aplicare noi metode de comu- 
„nicare de masă. Posibila omniprezenţă şi nu imaginara insuficienţă 
a forţelor consacrate condiționării sociale trebuie să-i preocupe pe 
"toţi cei care se frămîntă, pe majoritatea celor angajaţi în procesul 
de educaţie. Prin natura lucrurilor, pregătirea în acest domeniu con- 
tituie, în esenţă, dobîndirea obișnuinţei de a te conforma. Legea 
„şi ordinea — mai mult decît devotamentul faţă de un principiu, 
relaţiile personale lipsite de fricţiune — mai mult decît raţionali- 
“tatea, acceptarea deciziilor de grup — mai mult decît integritatea 


+ Bestor cere ca școala să cultive spiritul critic şi independenţa de gindire 
1a elevi în sensul pedagogiei. clasice, dar. cerînd reîntoarcerea şcolii la spiri- 
“tul individualist, nu vede condiţionarea socială a educaţiei. 
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fundamentală a gîndirii, acestea sînt rezultatele la care caută să 
ajungă agenţiile impersonale de control social, probabil singurele 
pe care le pot viza. Nici un ferment de spirit critic nu este. o însu- 
şire pozitivă, ci ceva care plictiseşte; nonconformismul nu este o 
virtute, ci o povară, 

Flacăra vie a independenţei intelectuale, pe care condiţionarea 
socială mai curînd o stinge, poate fi întreţinută continuu de către 
şcoală, numai dacă dezvoltarea inteligenţei critice rămîne obiectivul 
său principal. Libertatea de a gîndi — care nu înseamnă nimic dacă 
nu înseamnă libertate de a gîndi în mod diferit — poate fi cel mai 
preţios dar pe care și-l poate face societatea. Cea dintîi datorie a 
şcolii este s-o apere şi s-o promoveze. Aceasta înseamnă a opune 
rezistenţă la presiunile pentru conformism social şi cultural, ori de 
unde s-ar ivi ele. Biserica și statul ameninţă mai puţin libertatea 
intelectuală în America de azi, decît forțele anonime din cadrul co- 
munităţii care promovează conformismul — „apartenenţa“ şi „par- 
ticiparea“, tipul de „direcţie comună“ pe care l-a descris Riesman*. 

Condiţionarea socială sau „adaptarea la viaţă“, dacă se realizează 
de către o şcoală publică de zi, nu poate însemna decit o intensificare 
a acestor presiuni. Situaţia este cu totul alta într-o școală reziden- 
ţială. Aceasta din urmă poate fi „izolată“ şi școala poate face o ale- 
gere deliberată între idealurile pe care le va promova şi cele pe 
care le va respinge ca lipsite de valoare. Condiţionarea socială pe 
care o realizează o astfel de școală va fi parţial nonconformistă; ea 
va transmite elevilor săi forţe de „direcţie personală“ (ca să apelăm 
din nou la distincţia făcută de Riesman) o oarecare capacitate de a 
rezista seducţiilor „direcţiei comune“. Şcoala publică cu cursuri de 
zi — subvenţionată prin taxe luate de la comunitate, supusă pre- 
siunii imediate a comunităţii, fiind în mod vădit un agent al condu- 
= cerii locale și al statului — nu are nici o putere să reziste confor- 
- mismului, decît numai dacă va considera că sarcina ei adevărată este 
„de a dezvolta gîndirea critică, independentă, bine informată — cu 
„: ajutorul pregătirii intelectuale disciplinate. Nu formarea la întîm- 
` plare a atitudinilor dorite de comunitate, ci formarea deliberată a 
unei atitudini specific intelectuale, constituie funcţia şi răspunderea 
unei școli de zi subvenţionată în mod public, într-o societate care 
„dorește să-și păstreze libertăţile vitale. 


» 
* David Riesman, sociolog american, autor al unui: studiu intitulat The 
„Lonely -Crowd (Mulțimea 'singuratică), 1951, cu subtitlul „Un studiu al carac- 
terului american schimbător“, în . care se susține că, spre deosebire de stră- 
`. moşii. lor, care: erau „conduşi din interior“, americanii de azi tind să devină 
contormiști, să fie „conduși de alţii“, 
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Adaptarea la viaţă pe care trebuie s-o promovăm prin. şcoală este 
un tip de adaptare care rezultă din aplicarea resurselor variate și 
a potențelor dezvoltate ale unui intelect matur şi. disciplinat, la 
fiecare problemă care se ivește. Adaptarea, în cel mai înalt sens al 
său, este un rezultat al educaţiei. Nu este însă un rezultat la care 
se poate ajunge prin eforturi mici, printr-un amalgam de experienţe, 
prin imitații „în joacă“ ale simplelor aparenţe ale activităţii adultu- 
lui. „Nu există «cale regală» spre geometrie“, îi spune Euclid su- 
veranului său, Ptolomeu I. „Nu există «cale regală», de formare a 
cetățeanului inteligent“ este mesajul pe care conducătorii ar trebui 
să-l prezinte suveranului de azi, poporul*. Munca serioasă, susți- 
nută, sistematică — în biblioteci, laboratoare și clase este singura 
cale de a forma femei şi bărbaţi educați în secolul al XX-lea, ca și 
în orice alt secol precedent. 


O cerinţă a democrației 


Studiul serios, susținut, sistematic, este calea unică de urmat atit 
într-o democraţie, cît și într-o monarhie sau aristocrație. Deosebirea 
crucială este că într-o democraţie adevărată, sistemul școlar asigură 
acest tip de pregătire intelectuală pentru toţi cetăţenii săi și nu 
pentru o minoritate selecționată. Dacă o naţiune permite ca în 
locul formării intelectuale a unor grupuri importante de cetăţeni 
să se substituie altceva, ea nu este mai democrată în ceea ce pri- 
veşte sistemul său educaţional decît oricare altă ţară care ţine în 
stare de inferioritate o parte a populaţiei sale, asigurîndu-i o edu- 
caţie inferioară. Pregătirea intelectuală pentru unii, pregătirea pro- 
fesională şi adaptărea la viață pentru ceilalţi, iată rezumatul unei 
concepţii pedagogice de clasă**. Cei care o predică în Statele Unite 
repetă pur și simplu argumentele folosite de adversarii educaţiei 
democrate în orice epocă și în orice ţară. Aceşti adversari au susţi- 
nut întotdeauna ceea ce susține astăzi un număr îngrijorător de 
mare de pedagogi americani: că majoritatea oamenilor fie că nu au 
nevoie de o pregătire intelectuală sănătoasă, fie că sînt incapabili 
s-o primească, și că, pentru ei, simpla pregătire profesională sau 


* Lui Bestor fi scapă o precizare care se impune: nu în toate țările poporul 
“a devenit suveran; democraţia burgheză, pe care el o are în vedere, nu în- 
" seamnă suveranitatea poporului, ` , 
++ Când J, Dewey si-a elaborat teoria, el si-a prezentat-o ca fiind. expresia 
| “cerinţeldr societății democratice; progresivismul însuşi - s-a impus în prima 
- jumătate a secolului nostru ca o doctrină. cu caracter democratic. Iată însă 
„+ “că; în cea de-a doua jumătate a secolului, pedagogia progresivistă este consi- 
"derată de un pedagog american burghez, ca fiind expresia unei: concepţii de 
“clasă. : 
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ren dată în vederea adaptării la viață. este mai mult decît sufi- 
cientă, 

Cum se poate ca o societate democrată” ca aceea a Statelor Unite, 
avînd drept ideal democratizarea educaţiei, să producă în secolul al 
XX-lea o teorie pedagogică tipic antidemocrată prin concepțiile sale 
fundamentale și prin prevederile sale practice? Acesta este unul 
din rezultatele istoriei (...) care par la prima vedere paradoxale, 
dar care, cu toate acestea, sînt susceptibile de o explicaţie istorică. 

Un anti-intelectualism generalizat caracterizează orice grup sau 
societate care este în mare parte needucată. Anti-intelectualismul 
constituie o forţă socială care se poate întîlni în orice perioadă isto- 
rică; el reprezintă o importantă forță cu rol nefast în orice perioadă 
de dezvoltare sau democratizare a educaţiei. Modul în care îl tra- 
tează cei care răspund de educaţie, determină succesul sau eşecul 
eforturilor lor de a crea un sistem școlar eficient. 

Anti-intelectualismul de care vorbesc eu nu reprezintă neapărat 
o manifestare ostilă în fața valorilor intelectuale; el se manifestă de 
cele mai multe ori, sub forma de simplă indiferenţă faţă de aceste 
valori. El nu presupune în mod obișnuit, opoziția față de școală ca 
atare; el presupune mai curînd dispreţ faţă de realizările școlii. Deși 
invidia și antagonismul de clasă au ceva comun cu atitudinile anti- 
intelectuale, cauza fundamentală este însăși ignoranţa. Femeile şi 
bărbaţii neinstruiţi nu numai că nu ştiu, dar ei nu ştiu nici ce în- 
à seamnă a nu şti. Rezultatele vizibile ale instruirii, măsurabile în 

. funcţie de bogăţie și de prestigiu — ei le observă, desigur, dar nu în 
i ce priveşte calităţile lor intrinsece. Văzută din această perspectivă 
inversată, pregătirea intelectuală deseori pare a fi doar o formă spe- 
cială de pregătire profesională, adică pregătirea pentru profesii bine 
plătite şi respectabile. Ea poate lăsa chiar și impresia că ar fi o pre- 
gătire într-un complex arbitrar de subiecte cărora li s-au conferit 
- distincţii în mod cu totul artificial — un fel de tarif de protecţie 

impus de clasele privilegiate pentru a îndepărta concurenţii pro- 
"babili*+, 

Problema extinderii educaţiei asupra unor grupuri şi clase care 
pînă acum nu au avut acces la ea este, deci, o dublă problemă. Nu 
ajunge numai să înființăm școli, Este un lucru esenţial să facem ca 


12 "* A, Bestor, ca şi alți pedagogi americani, sesizează că „democraţia“ ame- 
„ricană este o democraţie de tip burghez care a devenit o frină pentru dez- 
voltarea unei școli democrate, ; ; i : 

<o Atita timp cît cei mai mulţi dintre cei instruiți provin din rîndul clasei 

„ dominânte, masele sînt îndreptăţite să privească astfel sistemul de. învăţămînt. 
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scopul precis al şcolilor să fie absolut clar. Dacă scopurile funda- 
mentale nu sînt definite şi sprijinite, anti-intelectualismul se poate 
infiltra în locul rămas gol, cu rezultatul că şcolile pot deveni aliaţi 
ai însuşi lucrului pe care ar fi fost de datoria lor să-l smulgă din 
rădăcini, şi anume ignoranţa. 


În ce constă răspunderea educațională 


Răspunderea definirii scopului primar al oricărei instituţii este o 
răspundere profesională care revine celor ce înţeleg problemele cu 
care trebuie să se ocupe respectiva instituţie. Similară este şi răs- 
punderea celor care servesc profesia medicală de a defini scopul 
unui spital, de a prescrie ce trebuie să facă şi ce nu trebuie nicio- 
dată să consimtă să facă, oricît de mare ar fi presiunea publică 
exercitată asupra lor. Aceasta nu constituie de fel o încercare de 
a impune publicului anumite lucruri; acesta din urmă poate decide 
dacă doreşte sau nu să sprijine şcolile sau spitalele. Întrebarea este 
dacă un profesionist -poate permite pervertirea diverselor scopuri 
ale unei instituţii pe care are sarcina s-o sprijine. El are obligaţia 
profesională de a combate orice asemenea tendință destructivă şi 
de a nu abdica decît dacă este înfrînt. 

. Pînă la începutul secolului al XX-lea şi ceva mai tîrziu, forţele 
sociale din Statele Unite s-au dedicat exclusiv sarcinii dezvoltării 
şi perfecţionării educaţiei, deoarece conducătorii educaţiei au tradus 
cerinţele societăţii în termeni: proprii şcolii. Progresul educaţional 
s-a oprit atunci cînd educatorii au renunţat la idealul cultivării in- 
teligenței disciplinate şi au acceptat noţiunea greşită după care ca- 
racterul şi conţinutul programelor şcolare ar trebui să fie determi- 
nate în funcţie de „nevoile de moment“ — adică, de cerinţele 
imediate, neaprofundate, pline de miopie, ale acelor indivizi din 
"societate care. înțelegeau cel mai puţin care este scopul educaţiei şi 
-cum se poate realiza el. Nu este de mirare că sănătatea a dispărut, 
din moment ce medicamentele au început să fie prescrise nu numai 
de medic, în baza cunoştinţelor sale, ci şi de pacient, în baza igno- 
; ranţei sale. ; ] 

- Anstituţiile din: orice țară sînt produsul forțelor: sociale din aceea 
țară, Aceste forțe nu pot fi nici create și nici distruse, dar ele pot 
fi canalizate şi prin urmare controlate. Aceasta este sarcina con- 
ducerii de stat. Politica educaţională constă în dirijarea cererilor 
insistente. ale societăţii pe. astfel de căi, încît nevoile intelectuale 
“ale societăţii, imediate sau nu, să fie satisfăcute în mod corespun- 
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zător, Aderînd cu fermitate la deosebirile pe care oamenii instruiți 
le recunosc ca existente, unificind lumea şcolii în apărarea 
etaloanelor, recunoscînd numai meritele celor care dovedesc realizări 
intelectuale, educatorii pot folosi înseşi dorinţele vagi şi inconștiente 
ale ignorantului, ca forță motrice a unui sistem care să desființeze 
isnoranţa. Secretul este a iubi pe păcătos, nu însă şi păcatul său*, 


* A. Bestor, care a putut spune că sistemul progresivist de educaţie are un 
caracter de clasă, n-a putut sesiza explicaţia acestui fapt și nici căile 
pentru ieşirea din această situaţie. După părerea sa, dacă profesorii şi-ar 
impune punctul lor de vedere şi ar organiza o şcoală care să asigure educaţia 
intelectuală pentru toţi elevii, învățămîntul ar dobîndi un caracter democra- 
tic. De aici ar rezulta că la un sistem de clasă s-a ajuns deoarece alţi pro- 
îesori au făcut concesii celor ce voiau un învăţămînt care să ţină seama de 
nevoile de moment ale elevilor. Deși a intuit unele lacune ale sistemului de 
educaţie american, Bestor, ca şi alţi colegi ai săi, neputîndu-se descurca în 
labirintul relaţiilor sociale, n-a reuşit să explice în esenţa lor fenomenele 
specifice şcolii americane şi, în consecință, n-a putut oferi soluţii care să 
permită depășirea dificultăţilor din domeniul educaţiei, cu care este confrun- 
tată în prezent societatea americană. 
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IV. George Sylvester 
RECONSTRUCȚIONISMUL Counts 


(1889) 


S-a născut la 9 decembrie 1889. 
În 1911 obține licența în litere și 
filosofie la Universitatea Baker din 
Kansas. După ce îşi ia în 1916, doc- 
toratul în filosofie, la Universita- 
tea Chicago, funcționează la De- 
laware College. În 1918, este nu- 
mit profesor de sociologia educației 
la Harris Teachers College, St. 
Louis. În 1919 funcţionează ca pro- 
fesor la Universitatea Washington, 
iar în 1920 la Universitatea Yale, 
ca profesor asociat de pedagogie. 
Este promovat profesor în 1924. În 
1927 devine profesor de pedagogie 
la Teachers College, Universitatea 
Columbia, unde a primit și titlul de 
profesor emerit. 

Opere 

The Selective Character of Ameri- 
can Secondary Education  (Ca- 
racterul selectiv al învățămîntu- 
lui secundar american), Chicago, 

1922 
The Social Composition of Boards 

of Education (Compoziţia socială 

a consiliilor de învățămînt), Chi- 

cago, 1927 
The American Road to Culture 

(Calea americană spre cultură), 

New York, 1930 
Dare the School Build a New So- 

cial Order? (îndrăzneşte - școala 

să construiască o nouă orînduire 

socială?), New York, 1932 
A Call to the Teachers of the Na- 

tion (O chemare către profesorii 

naţiunii), New York, 1933 
Education and American  Civilisa- 

tion (Educaţia și civilizaţia ame- 

ricană), New York, 1952 
Education and the Foundation of 

Human Freedom (Educaţia şi ba- 
iii libertăţii umane), New York, 
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ÎNDRĂZNEȘTE ȘCOALA SA CONSTRUIASCĂ 
ORDINE SOCIALA? TRR 


Slăbiciunea educaţiei progresiviste rezidă în faptul că ea nu a 
elaborat o teorie a bunăstării sociale, în afara cazului cînd aceasta 
ar fi fost anarhia sau individualismul extrem. În aceasta se reflectă 
desigur punctul de vedere al membrilor. păturilor superioare ale 
clasei mijlocii cu concepţii liberale care își trimit copiii la școlile 
progresiviste — persoane care sînt destul de bogate, care au aban- 
donat convingerile părinţilor, care iau atitudine agnostică față de 
toate problemele importante, care se mîndresc cu mintea lor des- 
chisă și cu toleranța, care favorizează cu moderație programe des- 
tul de liberale de reconstrucţie socială, care sînt plini de bunăvoință 
şi simțăminte umane, care au aspirații vagi de pace universală şi 
frăție umană, răspund satisfăcător la orice solicitare făcută în nu- 
mele carităţii, care sînt sincer zguduiţi la vederea unor forme neo- 
bişnuite de cruzime, mizerie şi suferinţă, şi care probabil contribuie 
la temperarea într-o oarecare măsură a ciocnirilor crîncene ale ade- 
văratelor forţe care stăpînesc lumea; dar care, în ciuda tuturor ca- 
lităţilor lor bune, nu au credinţe profunde şi durabile, nu posedă 
convingeri pentru care ar sacrifica prea mult, le-ar veni greu sā 
trăiască fără obişnuitele binefaceri materiale, sînt cam insensibili la 
formele acceptate ale nedreptăţii sociale, sînt mulţumiţi să joace 
rolul de spectatori interesaţi de drama istoriei umane, refuză să 
vadă realitatea în formele ei mai dure și dezagreabile, desprinzin- 
du-se rareori de cercurile agreabile ale clasei căreia îi aparţin şi 
care, în zilele de grele încercări, vor urma drumul forţelor celor 
mai puternice şi mai influente din societate, găsind, în acelaşi timp, 
motive întemeiate de a proceda în felul acesta. Aceşti oameni s-au 
arătat complet ineapabili de a face faţă marilor iar ale tapena 
noastre — războiul, prosperitatea sau depresiunea. n cuget ei sînt 
sentimentaliști romantici, dar cu un ochi atent la ocazia cea mai 
favorabilă lor. Faptul că ei ar putea fi desemnaţi să lene în 
scris teoriile noastre educaţionale, și Să modeleze programele edu- 


caţionale este foarte puţin probabil. 


M ý è . i) 


c. i . New Social Order? î 

A i y ts, Dare the School Build a New Social Order: in 
Eee orge Bete Readings in the Philosophy of Education, Second 
Edition; New York, London, 1965, P- 195108. 
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Dacă educaţia progresivistă vrea să fie într-adevăr progresivistă, 
trebuie să se emancipeze de influenţa acestei clase, să înfrunte des- 
chis şi cu curaj fiecare problemă socială, să înfrunte viața în toate 
aspectele ei dure, să stabilească o legătură organică cu comunitatea, 
să dezvolte o teorie realistă și cuprinzătoare a bunăstării, să imagi- 
neze o viziune strictă şi mobilizatoare a destinului uman și să devină 
mai puţin decît astăzi temătoare la amenințările de impunere și 
îndoctrinare. Într-un cuvînt, educaţia progresivistă nu-și poate fonda 
încrederea într-o școală centrată pe copil. 


- . . . . . . . . . 


Dacă am putea presupune acum că copilul se va supune într-un 
fel diferitelor aspecte din mediu, adevărata problemă nu este dacă 
va exista impunere, ci mai de grabă de unde va veni ea. Dacă ar 
trebui să răspundem la această întrebare ţinînd seama de trecut, 
ar putea exista, cred, numai un singur răspuns: în toate problemele 
cruciale, școala urmează dorinţele grupurilor sau claselor care con- 
duc în fapt societatea; în problemele minore, şcolii i se permite 
uneori o oarecare libertate. Dar viitorul poate să. nu semene cu 
trecutul. Sau poate aş spune că profesorii, dacă şi-ar spori suficient 
doza de curaj, inteligenţă și viziune, ar putea deveni o forţă socială 
de o oarecare mărime. Despre această eventualitate, de fapt, nu sînt 
prea convins, dar o societate care nu are conducere, cum este a 
noastră, ar putea accepta chiar îndrumarea dată de profesori. Prin 
organizaţii puternice ei ar putea, cel puţin să ajungă la. conștiința 
publicului și să exercite un control asupra şcolii într-o măsură mai 
mare decît pînă acum. Apoi ei ar trebui să-și asume responsabilita- 
tea unor forme fundamentale de impunere care, după argumentaţia 
mea, nu pot fi evitate. 

Convingerea mea fermă este că profesorii trebuie să tindă con- 
ştient spre putere și apoi să folosească la maximum cucerirea lor. 
În măsura în care li se va permite să modernizeze planul de învă- 
țămînt şi procedeele şcolii, ei vor influenţa definitiv şi pozitiv ati- 
tudinile, idealurile şi comportamentul social al generaţiei viitoare. 
Pentru a face aceasta ei nu trebuie să recurgă la subterfugii sau la 
falsă modestie. Ei nu trebuie să spună nici că învaţă pur şi simplu 
adevărul, nici că nu sînt dispuși să mînuiască puterea în folosul lor. 
Prima poziţie e falsă, iar cea de-a doua este o mărturisire de in- 
“competenţă. Am observat că bărbaţii şi femeile care au influențat. 
cursul evenimentelor omenirii sînt aceia care nu au ezitat să folo- 
sească puterea ce le-a fost dată. Reprezentind, așa cum este, nu 
interesul de moment al vreunei clase, ci mai degrabă interesele 
comune și permanente ale oamenilor, profesorii au greaua obligaţie 
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socială să apere și să promoveze aceste interese. În felul acesta, -ei 
ocupă o poziţie relativ unică în societate. Și, de asemenea, deoarece 
profesiunea aceasta cuprinde oameni de știință şi giînditori de cel 
mai înalt nivel, ca şi profesori care lucrează la toate nivelele siste- 
mului educaţional, ea are la dispoziţie, ca nici un alt grup, cunoaş- 
terea şi înţelepciunea tuturor vîrstelor. Este aproape de neconceput 
că aceste persoane vor acţiona vreodată așa de egoist sau vor pro- 
duce daune tot așa de mari ca eamenii, așa numiţi „practici“, ai 
generaţiei noastre — politicienii, financiarii, industriașii. Dacă se 
iau toate aceste fapte în consideraţie, în loc de a evita puterea, 
această profesie trebuie s-o caute şi apoi să se străduiască s-o folo- 
sească integral şi inteligent în interesul maselor largi ale poporului* 


* G. S. Counts a sesizat că progresivismul este expresia pe plan pedagogic 
a intereselor păturilor mijlocii, în general, bine intenţionate, dar incapabile 
de acţiune hotărîtă în momentele cruciale ale vieţii 
dorit o școală care să ofere egalitatea de șanse tut 
ricană nu răspunde integral acestor dorințe, 


c — aşa încît niciodată nu poate fi vorba de unirea 
tuturor profesorilor într-un front comun; 
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S-a născut la 20 ianuarie 1904. 


Theodore Brameld În 1926 îşi ia licenţa în litere și fi- 
losofie la Ripon College, Wisconsin. 
(1904) Din 1931, o dată cu obținerea doc- 


toratului în filosofie la Uriversita: 
tea Chicago, funcţionează la Uni. 
versitatea Long Island. Începînd 
din anul 1935 funcţionează ca pro- 
fesor asistent la Aadelphi College, 
unde devine profesor asociat în 
1938. În 1939 este numit la Univer- 
sitatea Minnesota ca profesor aso- 
ciat de filosofia educaţiei. În 1945 
Brameld devine profesor. În 1947— 
1958 este profesor la Universitatea 
New York. Din anul 1958 funcțio- 
mează ca profesor de filosofia edu- 
caţiei la Universitatea Boston, un- 
de lucrează şi în prezent. Este doc- 
tor onorific în pedagogie de la 
Rhode Island College. 

A făcut parte, alături de alţi pe- 
dagogi de prestigiu (J. A. Lauwe- 
rys, Harry Adams etc.), din rîndul 
semnatarilor Declaraţiei asupra pă- 
cii şi securităţii prin educație in- 
ternaţională de la 21 decembrie 
1946 (Declaration on Peace and 
Security through International Edu- 
cation). 


Opere 


Ends and Means in Education — A 
Midcentury Appraisal (Scopuri şi 


mijloace în educație — O eva- 
luare la mijlocul secolului), New 
York, 1950 


Patterns of Educational Philosophy 
(Modele de filosofie a educației), 
New York, 1950 

Philosophies of Education in Cul- 
tural Perspective (Filosofiile edu- 
caţiei în perspectivă culturală), 
New York, 1955 

Toward a Reconstructed Philosophy 
of Education (Către o filosofie re- 
construită a educației), New 
York, 1956 
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Cultural Foundations of Educar.on 
— An Interdisciplinary Approach, 
(Bazele culturale ale educaţiei —~ 
O cercetare  interdisciplinară), 
New York, 1957 

Education for Emerging Age: Ne- 
wer Ends and Stronger Means 
(Educaţia pentru epoca viitoare: 
Scopuri mai noi şi mijloace mai 
eficace), New York, 1961 
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IMPERATIVE PENTRU O RECONSTRUIRE A FILOSOFIEI 
EDUCAŢIEI" 


Recent, împreună cu alţii, am primit o invitaţie care părea ciu- 
dată nu numai în sine, ci şi din cauza semnatarilor ei. Mi s-a cerut 
să iau cuvîntul la apropiata Conferinţă cu prilejul celei de-a zecea 
aniversări a înfiinţării lui New Lincoln School, pe următoarea temă: 
„Ce va deveni educaţia americană în următorii zece ani?“ Semna- 
tarii acestei invitaţii erau: William H. Kilpatrick, Jerrold Zacharias, 
Arthur Bestor şi Robert M. Hutchins**. Aproape oricine ar fi con- 
trariat de o astfel de invitaţie: ar putea semnifica ea că personalități 
reprezentînd păreri educative așa de diverse ca Kilpatrick și Hut- 
chins se vor asculta într-adevăr cu atenţie unul pe altul? Răspunsul 
meu dă cadrul pentru acest articol. 

Adresîndu-mă dr. Kilpatrick, i-am scris cele ce urmează: ,,Do- 
rinţa dumneavoastră de a include părerile unor oameni cu concepții 
educaţionale foarte diferite este nespus de binevenită şi desigur 
foarte necesară într-o perioadă de un interes extraordinar... După 
cîte știți, propria mea opoziţie filosofică în educaţie este destul de 
neortodoxă şi diferă chiar, în punctele ei esenţiale, nu numai de a 
dumneavoastră, ci în special de aceea a dr. Bestor. şi dr. Hutchins, 
ale căror nume îl însoțesc pe al dv.... Presupun că, din moment 
ce mi-aţi scris, doriţi să-mi ascultați punctul meu de vedere alături 
de al celorlalţi. ... Lansarea sputnicului nu numai că a trezit po- 
porul american din letargia lui educaţională, cum nu prea au făcut-o 
alte evenimente, ci a demonstrat şi confuzia îngrozitoare, asupra 
funcţiilor și scopurilor educaţiei, care există în democraţia noastră: 
Și mai îngrozitoare, dacă acest fapt e posibil, este apariţia unor gla- 
suri din ce în ce mai puternice din America — reprezentate de 
Life și Time — care suprasimplifică şi manifestă prejudecăţi. faţă 
„de problemele controversate. Editorialul din 31 martie (1958) al re- 


--* Theodore Brameld, Imperatives for a Reconstructed Philosoph 
e: J , phy 
- “of Education, în Joe Park (ed), Selected Readings in the Philosophy of 
Seration, mele iei, DEW York, London, 1965, p. 190—197. Studiul a 
arut pentru prima da n revista School and Society < 87, . 2145 
January, 17, 1959, p. 18—20. ati căt Se ca ai 
„1** S-au arătat în paginile anterioare curentele cărora aparţine fiecare din- 
acești pedagogi. 
”* Este vorba de lansarea primului satelit artificial de către U.R.S.8., care 
a a stirnit numeroase critici la adresa învăţămîntului american, organizat după 
«doctrina progresivistă şi considerat ca fiind cauza rămînerii în urmă a S.U.A. 
în lomeniul respectiv, 


Diir 
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„ vistei Life reluat în Time, The New York 'Times şi în alte părţi, 
| falsifică atît de brutal aceste probleme încât „Philosophy of Edu- 
1- cation Society“ (Societatea de filosofia educaţiei), la întrunirea ei 
` anuală de la Indianopolis, din 2 aprilie 1958, a votat în unanimitate 
„un document de condamnare a unui jurnalism așa de „iresponsabil“. 
„ Președintele societăţii, din întîmplare, a fost părintele R. J. Henle, 
-S. J., şi mulţi membri sînt în dezacord cu filosofia lui John Dewey, 
care a fost în mod special atacată în editorial. 

Și totuşi, dintr-un punct de vedere, teza din editorialul publicat 
de Life reprezintă atitudinea milioanelor de așa-numite „autorităţi“ 
ad-hoc ale educaţiei americane. Această teză constă, desigur, în ale- 
gerea de către educaţie între două puncte de vedere — unul, re- 
prezentat de progresivismul lui Dewey şi discipolii săi; celălalt re- 
prezentat de un fel de neo-conservatorism pe care și Life îl îmbră- 
țișează și care, exemplificat de scrierile unor persoane foarte 
cinstite, ca profesorul Bestor, se bucură de încurajarea tuturor 
acelor forţe din domeniul culturii, care identifică educaţia cu for- 
mele tradiționale de învăţare și cu obiectele de învăţămînt clasic. 

„„.„ Acest fel de alegere, sau — sau, este la fel de fals ca și modul 
de pseudo-sinteze şi propuneri peticite, exemplificate în scrierile, 
la fel de cinstite, ale prof. Paul Woodring. Există, recunosc, şi o con- 
cepţie total diferită asupra problemei căreia trebuie să-i acordăm 
atenţie, dacă nu vrem să fim înşelaţi fără ştire de suprasimplificări 
şi: de o gîndire pompoasă sau nostalgică. Această abordare se ba- 
zează pe cel puţin două premise fundamentale. E 

Prima premisă este că trăim astăzi într-una din cele mai acute» 
perioade de criză din istoria omenirii. Considerînd că întreaga istorie 
este formată din crize periodice, cea de acum nu are precedent 
din cîteva motive, cel mai monstruos fiind faptul că omul a dobîndit 
capacitatea de a distruge peste noapte civilizaţia. America, trăind 
așa cum este, într-un nimb de înșelătoare prosperitate şi mulțumire 
de sine, refuză pînă acum să recunoască acest fapt cu o convingere- 
reală. În multe ale părţi ale lumii totuși masele de oameni sînt 

profund îngrijorate — atît de profund că, aşa cum ştie orice om 
- care urmăreşte evenimentele internaţionale, ţara noastră este privită 
cu un scepticism din ce în ce mai mare (...) 

A doua premisă este că, după cum științele fizice au trecut recent, 
printr-o revoluţie — care a fost într-adevăr responsabilă, în parte, 
__ Pentru însăși. această criză — tot aşa astăzi ştiinţele comportamen- 
„tului... întră rapid într-o revoluţie a lor*. Această revoluţie în- 
deamnă pe cei obișnuiți cu ea la constatarea că omenirea se apropie 


„* Ştiinţele comportamentului. (behavioriste) — grupul de ştiinţe care stu- 
diază omul (antropologia, psihologia, psihiatria etc,). 
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acum de prilejul de a dobîndi o civilizație mondială a abundenței, 
sănătăţii și capacităţii umane, care este viguroasă și promițătoare în 
aceeași măsură în care criza, simbolizată (...) de bombele cu hidro- 
gen, este apatică şi îngrozitoare. 

Felul de educaţie necesar Americii trebuie, recunosc, să fie recon- 
struit pe aceste două premise. Ea trebuie să fie o educaţie care 
îndeamnă tineretul la îndrăzneală și creație. (... ) 

În loc să fie bazată pe concepţii demodate de învăţare și disci- 
plină, așa cum este prezentată în esență de forţele neoconserva- 
toare, ea poate utiliza cele mai bogate resurse ale științelor com- 
portamentale, precum şi o teorie a omului unificat* pe care îl 
elucidează aceste resurse. Disputele superficiale dintre grupele pro- 
ştiinţă şi pro-umanism sînt depășite în același mod ca cele dintre 
așa-numiții educaţioniști și academiști**. 

Pregătirea profesorilor, de pildă, ar fi desigur reorganizată din 
moment ce această concepţie ar fi acceptată. Desigur, ea este con- 
fundată cu munca grea, cu suprasolicitarea metodei și cu tot felul 
de absurdităţi. Dar tot astfel și programul de arte liberale al unui 
colegiu sau al unei școli secundare tipice cere o reorganizare — el e 
caracterizat adesea printr-un conglomerat de cursuri fără legătură 
între ele, nivel slab al predării și învăţare mecanică. Nici pregătirea 
profesorilor, nici artele liberale nu pot fi considerate satisfăcătoare, 
pentru că nici una nu este condusă de o filosofie a educaţiei și cul- 
turii, potrivită pentru o lume în criză. Şi nici una din ele nu e 
satisfăcătoare, pentru că nici una nu este conștientă (sau poate este 
numai vag) de faptul că o revoluţie în științele behavioriste, care 
sparge vechile clasificări și deschide noi perspective ale potenţia- 
lului uman, este de acum în desfăşurare. 


Nu pot să precizez acum în detaliu ce va însemna această con- 
cepție pentru planul de învățămînt, pentru standardele școlare, 
pentru administraţia școlară sau pentru ocupaţia de profesor; pot 
numai să spun că aceasta înseamnă o privire complet nouă asupra 
tuturor. Problema modului de trecere de la nivelul înalt de genera- 
lizare la nivelul concret al practicii este într-un fel luată în consi- 
derare aici. Există o nevoie presantă pentru noi forme de experi- 
-` mentare educaţională — noi proiecte în forma ipotezelor testabile . . . 


„+. * Gruparea tuturor ştiinţelor despre om într-un. sistem unitar — ştiinţele 
“comportamentale — permite, consideră Brameld, explicarea integrală a 
omului. 

** Este vorba de direcţiile care pun accentul fie pe disciplinele realiste 
(„pro-ştiinţă“), fie pe cele umaniste („pro-umanism“) sau cer o predominare 


fie a aspectului formativ, fie a celui informativ. 
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Au ER dem tinte iniţierea unor proiecte-pilot îndrăzneţe. și 
i lei pe concepţia pe care am încercat s-o indic. Pro- 
au Ara Cid nea față de ele în egală măsură un entu- 
„Ca contagios și care poate influența educaţia nu 
numai din America, ci și din alte țări“, (|. .) 
Prima premisă — că trăim într-o epocă de criză — este susținută 
în foarte multe feluri înafară de cel care a fost menţionat mai 
sus. Afirmînd că distrugerea prin război nuclear este cea mai groaz- 
nică temere a timpurilor noastre, nu mai puţin groaznice sînt și 
dezintegrările insidioase care amenință o dată cu căderile radioac- 
tive. Adăugați la aceasta Înregistrarea a două războaie interconti- 
nentale sîngeroase în timp de un sfert de secol. (..,). Ca un sistem 
educaţional să nu dea prioritate acestor evenimente, să nu asigure 
fiecare ocazie posibilă de a detecta cauzele lor şi să nu se gîn- 
dească cum le va face faţă generaţia viitoare, inseamnă a sustrage 
acest sistem de la cea mai urgentă responsabilitate. 

Deşi şi alte puncte de vedere în afară de acela susţinut de mine 
sint de acord cu faptul unei crize majore, nici unul nu desprinde 
din ea imperative educaţionale similare. Cel mai crucial dintre ele 
se sprijină pe a doua premisă majoră — revoluţia care se petrece 
în ştiinţele comportamentale. Această revoluţie pretinde educaţiei 
să-şi reexamineze întreaga structură convenţională și să adopte noi 
metode de: 1) ordonare a materiilor de învățămînt, 2) angajare în 
procesele prin care sînt predate şi învăţate, și 3) formulare a sco- 
purilor școlii şi ale societăţii. 

Nici unul din aceste imperative nu ar fi fost realizabil în practică 
înainte de apariţia unor ştiinţe tinere ca antropologia culturală și 
psihiatria sau a interrelaţiei lor cu altele mai vechi, ca economia, 
sociologia și istoria. Nici una din ele nu depinde de doctrinele me- 
tafizice sau speculative ale filosofiilor clasice. Toate, deschise încă 
unui mare procent de clarificare şi verificare, sînt potenţial de- 
monstrabile și susținute în același fel în care toate ştiinţele sînt 
demonstrabile şi susţinute. 


Să încerc acum să ilustrez fiecare din cele trei imperative în 
termenii proprii educaţiei, 

1. Pînă acum, structura planului de învăţămînt al unei școli ti- 
pice sau al unui colegiu a fost în cea mai mare parte un amestec de 
obiecte de învățămînt separate care, pentru elevul de rînd, nu 
aveau nici o legătură deosebită unul cu altul — limbile, matematica, 
ştiinţele sociale, științele naturii şi altele — fiecare fiind adesea 
subîmpărțită în alte unităţi separate. Științele comportamentale de- 
monstrează acum că, cel puţin în ceea ce privește domeniile care au 
de-a face. cu experienţa biopsihologică, aceste diviziuni și subdivi- 
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ziuni sînt din ce în ce mai greu de susţinut. Concepte ca organism, 
relaţiile importante dintre părţi ca și dintre legăturile lor, înlocuiesc 
acum vechile concepte atomiste. Viaţa umană individuală și cultu- 
rală este văzută din ce în ce mai mult în raport de structuri și 
configurații. 

Programele de educaţie generală și integrată, recunoscînd că ceva 
trebuie făcut pentru a da unitate de sens structurii planului de 
învăţămînt, au fost uneori afectate tangenţial de această concepţie 
interdisciplinară a comportamentului uman. Din nefericire, totuşi, 
şi ele au fost infestate de aceleaşi confuzii în teorie şi practică, şi 
care sînt cronice pentru alte programe educaţionale. Unii repre- 
zentanţi ai pedagogiei generale, de exemplu, își iau informaţii de 
la ştiinţele fizice; alţii — de la neoscolastică sau de la alte doctrine 
înrudite. Puţini însă sînt aceia care privesc sarcinile şi scopurile 
fiinţelor umane ca prima şi cea mai importantă preocupare vitală 
a educaţiei într-o epocă așa cum e a noastră sau, pentru acest mo- 
tiv, în orice epocă. 

Aceasta nu înseamnă că științele fizice, mai mult decît cele uma- 
niste, trebuie să fie neglijate în ceea ce priveste necesitatea noii 
configurații. Nu înseamnă că ele sînt încorșetate de ea. O teorie 
a omului total, derivată din şi contribuind la cunoștințele noastre 
experimentale de comportament uman în perspectiva lor multiplă, 
nu numai că trebuie să integreze toate celelalte domenii ale cu- 
noașterii, dar totodată trebuie să le furnizeze o semnificaţie nouă 
şi viguroasă. 

2. Reconstrucţia cerută de procesele de predare şi de învăţare 
este susținută de marea majoritate a cercetărilor comportamentale, 
din care numai o parte au început să pătrundă în practica educa- 
ţională. Probabil că singurul punct unde pătrunderea s-a produs 
“pînă acum fructuos este metodologia „dinamicii grupurilor“. Totuși, 
"chiar şi aici, cum se întîmplă adesea în cercurile educaţionale, ea a 
- dobîndit mai curînd semnele unei acţiuni superficiale decît ale unui 
“proces profund, depinzind de o reţea largă de descoperiri din „do- 
““meniile forțelor“, care constituie interacţiunile fiinţelor umane în 
multiplele lor roluri. 

Chiar și mai promițătoare apare granița dintre „cultură şi per- 
sonalitate“. Aici antropologii și psihologii își dau mîna. Și ei demon- 
strează că învățarea, de pildă, cuprinde dimensiuni polare de 
experienţă internă și externă, unele chiar inconștiente, care au fost 
“aproape total neglijate de formulările ortodoxe dominânte încă în 
"activitatea rutinară din școală. 

: Din nou, problema modului în care trebuie să fie integrată edu- 
„“caţia: în. procesele schimbărilor instituţionale în așa fel încît să fie 
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eticace, nu pur şi simplu să transmită, ci să și modifice și să recon- 

`stituie aranjamentele demodate, poate fi acum atacată cu ajutorul 
unor cunoștințe substanţiale. Chiar conceptul de criză exemplifică 
această oportunitate. Citînd autorităţi cu renume în științele com- 
portamentale, am subliniat în altă parte că: 

„Nu există nici un motiv întemeiat, exceptînd timiditatea sau 
iresponsabilitatea, care să oprească școlile secundare și colegiile de 
a încuraja tinerii să analizeze în mod deschis atît sensul teoretic 
al crizei cît și manifestările ei. Conducătorii trebuie, în același fel, 
să-și clarifice orientarea în această direcţie: trebuie. să facă față 
problemei dacă educaţia urmează să fie privită ca fiind capabilă să 
participe din plin la controlul şi rezolvarea crizelor ca un pion al 
materiei atotputernice sau al forțelor spirituale în afara controlului 
şi certitudinii“l, > 

3. Conturarea noilor scopuri pentru educație și cultură devine şi 
ea posibilă într-un mod care nu ar fi fost de conceput chiar cu trei 
sau patru decenii în urmă. Cu alte cuvinte, științele comportamentale 
încep să dovedească, într-adevăr pentru prima oară în istorie, că 
este posibil să se formuleze țeluri umane nu pentru motive senti- 
mentale, romantice, mistice sau similar arbitrare, ci pe baza a ceea 
ce învăţăm despre valorile interculturale sau chiar universale. Deşi 
studiile în acest domeniu dificil nu s-au dezvoltat prea mult, ele 
au cunoscut un oarecare progres, pentru a deveni posibil atît ca 
aceste valori să fie descrise obiectiv cît și ca să se demonstreze fap- 
tul că majoritatea ființelor umane le preferă pe ele în locul altor: 
valori. 

Libertatea este un exemplu. Analizînd tensiunile și motivațiile, 
determinînd ce doresc şi cer fiinţele umane în diferite culturi, liber- 
tatea atît ca fapt cît şi ca normă suferă, în semnificaţie, ceva ase- 
mănător unei metamorfoze. 'Totuşi, ea își păstrează sîmburele de 
semnificaţie intuit de Jefferson* şi de alte genii ale unei epoci pre- 
științifice. a 

Acest mod de a construi scopuri educaţionale se sprijină, de ase- 
menea, pe un inventar larg de probe de cercetare. Resursele umane 
pentru o viaţă fericită pe pămînt, pe care de-abia am început să le 
atingem, pentru că sîntem prea adesea orbiţi de conflict, ignoranță 
şi teamă, sînt infinit mai mari decît le-am visat vreodată. O educaţie. 
cu adevărat bazată pe țeluri poate contribui mai mult decît orice k 


wa, 


1 Cultural Foundations of Education — An Interdisciplinary Exploration 
* New York: Harper, 1957, p. 153, EATE ENE : 
Ă a h: J ri f y on lira n) m, politie american, iluminist, a elaborat 
anviieudală —. a dreptului natural, de pe poziți iste; i — 

a ereer ags Larp I pe poziții deiste; intre 1801 


—— 
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instituţie pentru a înlocui aceste forţe distructive, cu speranţe sus- 
ţinute și probate științific pentru viitorul omenirii. 

În ce măsură este preocupată acum teoria educaţiei de astfel de 
imperative, ca cele pe care le-am indicat? Regret că spun: foarte 
puţin, într-adevăr. Singurele cărţi apărute recent care, după părerea 
mea, ajută (fiecare într-un mod diferit), sînt trei: „Idealul și comu- 
nitatea — o filosofie a educaţiei“ de I. B. Berkson!; „Filosofia edu- 
caţiei pentru timpurile noastre“ de Frederick Mayer? şi „Filosofie 
şi educaţie“ editată de Israel Scheffler?. 

Este greu, totuşi, să concepi că modul neo-conservator* dominant 
al mișcării este mai mult decît ceva trecător. Singurul fapt extrem 
de încurajator despre științele comportamentale, aşa de rapid cum 
se dezvoltă ele (am putut, desigur, să relev numai unele aspecte) 
este că aceea oferă puţină liniște celor care au o concepţie atît de 
timidă, dacă nu defetistă, precum şi sprijin acelora care continuă 
să creadă profund în necesitatea unei filosofii şi a unui program 
corespunzător epocii noastre revoluţionare**. 


11. B. Berkson, The Ideal and the Community — A Philosophy of Edu- 


ċation, New Yor: Harper, 1958. 
2 Frederick Mayer, Philosophy of Education for Our Time, New 
York: Odyssey, 1958. 4 
3 Israel Scheffler (ed.), Philosophy and Education, Boston: Allyn 
and Bacon, 1958. 
+ Neconservatori sînt consideraţi esenţialiștii. 
+ Brameld are în vedere „revoluţia“ din ştiinţele comportamentale. 
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V. 


EXISTENȚIALISMUL Van Cleve Morris 
(1921) 


S-a născut la 28 iunie 1921. Stu- 
diază la şcoli publice în Kalama- 
zoo, statul Michigan, și la Oberlin 
College, Ohio. După cel de-al doilea 
război mondial studiază la Teachers 
College, Universitatea Columbia 
unde obține, în 1947, diploma de 
„master“ în litere şi filosofie, iar 
în 1949 pe cea de doctor în peda- 
gogie. În septembrie 1951 este nu- 
mit profesor asistent de pedagogie 
la facultatea de pedagogie a Uni- 
versității Georgia, unde funcțio- 
nează pînă în 1955. Între 1953—54 
ca posesor al unei burse oferite de 
Fundația Ford, face studii post- 
doctorale de filosofia educației la 
Universitatea Harvard, la Univer- 
sitatea Catolică din Washington şi 
la Universitatea New York. Această 
perioadă de studii o dedică teo- 
riilor educaţionale opuse experi- 
mentalismului lui Dewey. În 1955 
trece la Universitatea Rutgers, un- 
de este și în prezent profesor de 
pedagogie. 

Este membru al Societăţii de Fi- 
losofia Educaţiei. 

Este editorul lucrării Modern 
Movements in Educational Philo- 
sophy (Curente moderne în filoso- 
fia educației), Chicago, 1969. 


Opere 


Philosophy and American School 
(Filosofia și şcoala americană), 
Boston, 1961 

Existentialism and Education: What 
mă i apei (Existenţialismul în 
educație: Ce înseam 
York, 1966 A, she esa 
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EXISTENȚIALISM ŞI EDUCAȚIE” 


Educaţia americană continuă să-și caute un principiu călăuzitor, 
cu ajutorul căruia să-și ordoneze problemele.. Nu trece nici o săp- 
tămînă și altă declaraţie asupra scopurilor şi ţelurilor educaţionale 
se desprinde din presa ţării. 

Cele mai multe din aceste dezbateri se învirtesc în jurul experi- 
mentalismului, care numai într-o jumătate de secol a iniţiat schim- 
bări pe drept cuvînt remarcabile în teoria şi practica educaţiei. 
Idealiştii platonici, neo-tomiștii aristotelieni şi chiar naturaliștii 
rousseau-iști se aruncă prin intermediul diverselor publicaţii 
aproape zilnic asupra edificiului experimentalismului sperînd, 
dacă nu chiar să-l răstoarne, cel puţin să-l infiltreze și să-l 
contamineze cu germenii care pentru ei reprezintă un punct de 
vedere mai rezonabil și mai adevărat. Sînt puţine indicii că lupta se 

va domoli. 

E De fapt, dacă. presupunerile se confirmă, sîntem pe cale să asis- 
tăm la un asalt nou şi viguros, care își are originea, în acest caz, 
nu în una din tradiţiile mai vechi și convenţionale, ci într-o teorie 
proaspătă și realmente modernă despre om — existenţialismul. Lu- 
mea intelectuală, ca să nu ne referim la oamenii de rînd, știe atît 
de puţin despre acest vlăstar al filosofiei (sau mai bine zis, adoles- 
cent) că întreaga vigoare a asaltului poate să mai întirzie cîţiva 


Acest articol constituie un efort: 1) de a defini esenţa punctului 
de vedere existențialist, 2) de a nota puncte de contrast şi de com- 
paraţie cu experimentalismul şi 3) de a sugera prin studiul nostru 
asupra existenţialismului unele implicaţii pentru educaţie. Din nefe- 
ricire, pentru această ultimă parte nu avem prea multe de spus; 
„scriitorii. existenţialiști nu. şi-au îndreptat încă sistematic atenţia 
"spre educaţia omului. La acest punct deci noi vom expune propria 
noastră opinie, | i 


* Van Clevo Morris, Existentialism and Education, în Joe Park 
-ed.), Selected. Readings in The Philosophy of Education, Second Edition, New 
York, London, 1965, p. 536—552. i 

Studiul a apărut pentru prima oară î i 4; No 4 
October, 1954, p. 247250. P rA ti Pouoniiopat Theory Tol: ANo. $ 
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ani. Dar controversa se va isca oricum, mai devreme sau mai tîrziu. . 


r 


Ce este existenţialismul? 


Cititorul ocazional a dat fără îndoială peste referiri la existenţia- 
lism cu o frecvenţă crescîndă în ultimii ani. Se spune, așa cum pro- 
babil se spune despre fiecare filosofie nouă, că existenţialismul este 
o filosofie a crizei, o teorie asupra vieţii și asupra omului tocmai 
potrivită pentru timpurile noastre pline de neliniște. Nu este clar 
ce se înţelege de fapt prin aceasta; pentru că dacă se înțelege că 
existenţialismul este medicamentul spiritual care poate să calmeze 
nervii omului și poate să-l întărească și să-l fortifice pentru a trăi 
într-o epocă de pericole, atunci acest punct de vedere desigur este 
fals. Pentru că, așa cum vom vedea, existenţialismul nu este de loc 
un analgesic calmant. Dimpotrivă, el lasă omul mai expus decit 
oricînd la durerile şi agoniile existenţei. Îl lasă singur, complet sin- 
gur, privat de orice scut, fie că acesta vine de la graţia unor forţe 
supranaturale, sau de la societatea liniștitoare a oamenilor. Într-a- 
devăr, dacă existenţialismul este o filosofie a crizei, atunci desigur 
că aceasta trebuie considerată ca fiind o parte a crizei mai degrabă 
„decît ca o atitudine împotriva ei!. Cititorul: își va aduce de asemenea 
aminte de unele vagi referinţe la existenţialism, care i-au sugerat 
dezinteresul evident faţă de morală. Se mai spune că existenţialiștii 
sînt vulgari și obsceni și că existenţialismul înseamnă literalmente: 
„fiecare este propriul său judecător al binelui şi răului“. Implicaţia 
la care se ajunge este faptul că nu există astfel de elemente ca 
bine și rău, şi deci nu este nevoie de responsabilitate personală 
„pentru alegerile morale. Acest sentiment a fost rezultatul nefericit 


i Într-un fel existenţialismul poate veni în apărarea omului. Doctrinele 

absolutiste care promiteau siguranţă şi securitate, s-au dovedit a fi vulnera- 
bile tocmai cînd oamenii aveau nevoie mai multă de ele. Cînd aceste case 
de carton se năruie, oamenii se trezesc că nu le-a rămas un fundament pe 
care să construiască. Existenţialismul refuză să înalțe aceste edificii minu- 
mate, dar fragile, şi ca atare evită să înșele pe oameni cu ceea ce ar fi o 
securitate falsă, Deoarece filosofia existenţialistă este atît de radical realistă 
în. descrierea lumii, ea nu-și propune să ofere decît o ameliorare a acesteia, 
“singurul obiectiv realizabil. O viaţă fără pretăcătorie, chiar dacă este grea şi 
hazardată, este de preferat unei vieţi pline de speranţe încrezătoare în sigu- 
ranţă şi salvare, care se dovedesc a fi simple iluzii. 
„„* Se ştie că filosofia existenţialistă cuprinde o serie de observaţii înte- 
„„meiate asupra situaţiei omului în . societatea. capitalistă contemporană. Însă 
soluţiile pe care le oferă această filosofie nu sînt de natură să aducă o. îm- 
bunătăţire a acestei situaţii. Filosofia existenţialistă caută să-l facă conştient 
„pe om de situaţia în care se află, insistă asupra responsabilităţii sale faţă 
de „alegerea“ pe care o poate face, dar nu-i oferă o perspectivă spre care să 
se îndrepte şi pe care s-o aleagă, Exisţenţialismul oferă o singură perspectivă: 
[a nelinistea, pe -care o transferă şi în procesul educațional. . (Nota antologa- 
= xtorilor). E e d i 7 i 
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al interpretării total false a scrierilor existenţialiştilor francezi, și 
în special ale lui Jean-Paul Sartre. Acesta este nu numai un roman- 
cier şi dramaturg desăvirşit, dar și un filosof, operele lui nefilosofice 
pot fi acuzate de vulgaritate. Și este adevărat că el consideră pe 
fiecare individ propriul său judecător nu numai al binelui și răului, 
ci şi al criteriilor prin care se judecă binele şi răul. Dar este greșit 
să interpretăm aceasta ca o inexistenţă a binelui şi răului și printr-o 
inversare totală a faptelor reale să sugerăm că Sartre crede că res- 
ponsabilitatea personală pentru alegerile morale a devenit inutilă. 
Dimpotrivă, după cum vom vedea, necesitatea radicală de responsa- 
bilitate individuală, în luarea deciziilor morale este în mod practic 
un principiu central în rețeaua de idei existenţialiste, 

Din întîmplare, numele lui Sartre a dobîndit o asemenea popu- 
laritate în ultimii ani, pe ambele maluri ale Atlanticului, încît lumea 
a început să se gîndească la Sartre şi la existenţialism aproape ca 
fiind sinonime. De fapt, Sartre este numai un reprezentant tirziu al 
scenei existenţialiste şi, fapt destul de surprinzător, el este numai în 
parte un reprezentant al adevăratului existenţialism de astăzi. 

Deşi problema filosofică a existenţei a fost abordată în scrierile “ 
clasice şi medievale, niciodată ea nu a ieșit la suprafaţă ca temă filo- 
sofică centrală pînă cînd Soren Kierkegaard (1813—1855) a început 
s-o trateze, acum aproape un secol. Această personalitate daneză 
turbulentă și complexă a rămas obscură mai mult de o jumătate de 
„ secol, pînă la începutul secolului al XX-lea cînd lucrările lui au 
„ început să apară în traducere germană. Pînă în anul 1935 nu s-au 
făcut traduceri în limba engleză. În mare parte elaborarea siste- 
matică a scrierilor filosofice cu caracter existențialist este deci de 
dată destul de recentă, marile personalităţi existenţialiste fiind încă 
în viaţă. 

Dintre aceştia, Karl Jaspers (1883) şi Martin Heidegger (1889) 
sînt reprezentanţi ai direcţiei germane, iar Gabriel Marcel (1889) şi 
„susmenţionatul Sartre (1905) ai direcţiei franceze a ceea ce a ajuns 
„să fie cunoscut ca filosofie a existenţei sau existenţialism. În genere 
- vorbind, Jaspers și Marcel, ambii catolici, reprezintă „aripa“ creş- 
„tină, iar Heidegger și Sartre „aripa“ veche şi (în cazul lui Sartre) 
„aripa“ ateistă a mișcării, 

„Cînd un vizitator filosof se învirtește prin „această cameră com- 
plexă de minuni (sau orori)*, el este cuprins de îndoială dacă se 
întreabă prin care dintre cele cîteva ușiţe să intre mai întîi şi cu 


* Aluzie la „Chamber of horrors“ din Muzeul Madame Tusseau din Londra 
unde sînt modelaţi în ceară cîţiva criminali vestiți, în momentele săvîrşirii 
crimei, i 
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mai mult folos. Pentru că, într-un fel, existenţialismul nu constituie 
numai o serie de răspunsuri noi la vechi întrebări metafizice, ci 
şi o încercare temerară de a furniza răspunsuri noi întrebărilor care 
se pun contextului complet schimbat. 

Filosofia clasică se termină cu Hegel, pentru că a ajuns să fie 
considerată o aberaţie construirea de sisteme intelectuale în care 
totul este aranjat, armonizat, raţionalizat și justificat, Asemenea 
palate sînt minunate, dar nimeni nu poate locui în ele. Savoarea şi 
realitatea existenţei umane, primejdiile și triumfurile ei, amărăciu- 
nea şi dulceaţa sînt afară, în stradăi. 

De la început, filosofia clasică și, de fapt, întreaga filosofie de la 
Platon la Hegel, şi-a îndreptat în mod tradiţional atenţia asupra 
problemei esenței; filosofii au simţit întotdeauna că preocuparea 
principală a filosofiei este de a răspunde la întrebarea „Ce este 
realitatea?“ Studiul acestei probleme centrale este de obicei făcut 
prin studiul altor probleme adiacente asupra esenței: Ce este omul? 
Ce este Dumnezeu? Ce este Universul? Ce este cunoaşterea, Ade- 
vărul, Frumuseţea, Binele, Răul? 

Existenţialismul își îndreaptă atenţia în altă parte, reconside- 
rînd întrebările asupra esenței pentru a le subordona existenţei. 
Existenţialiştii pretind că întrebarea „Ce este omul?“ trebuie să 
aștepte răspunsul la problema explicării a ceea ce înseamnă să 
. spui că omul este. Cum putem cerceta esenţa înainte de a fi expli- 
¿cată existenţa lucrului căruia îi căutăm esenţa? 

» Filosofiile mai vechi au presupus pur și simplu existenţa sau 
au căutat cugetări poleite, ca aceea a cartesianismului — „Cogito 


= 


ergo sum“, pentru a o „proba“. Existenţialismul afirmă că aceasta 
este suficient şi că un studiu temeinic al existenţei trebuie să 
eceadă orice abordare inteligentă a problemei esenței. Atunci 
asta devine prima întrebare nouă pe care o pune existenţialis- 
; Ce inseamnă să spui „Eu sînt?“ 
entru unii existenţialiști argumentarea merge chiar mai departe, 
ă la nivelul afirmării că existenţa trebuie să aibă prioritate asu- 
„esenței în studiile filosofice, pentru că de fapt ea precede esenţa 
Gin punct de vedere al dezvoltării cosmice. Sartre este cel mai în 
măsură să folosească această teză și el o pune în această cugetare: 
Sind un meseriaș face un pantof, ideea (esenţa de pantof) este în 
„Mintea lui înainte de a-l face. Omul consideră pe Dumnezeu un 
Lo : 
E, Blackham, Biz Existentialist Thinkers, London: Routledge and 
„Megan Paul, Ltd, 1952, p. 44, 


—. 
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meseriaș de proporţii regești care a avut ideea de om înainte de 
a-l face pe om. De aici și ideea larg popularizată că esența precede 
întotdeauna existenţa. Dar, spune Sartre, nu există un creator al 
omului. Omul s-a descoperit pe sine. Existenţa lui a fost începutul, 
el este acum în procesul de determniare a esenței sale. Omul întîi 
este, apoi se defineşte. 

Altfel, spun existenţialiștii, ar trebui să presupunem un creator al 
omului (Dumnezeu) şi apoi, ca să explicăm pe Dumnezeu, trebuie 
să presupunem un creator al lui Dumnezeu, apoi un creator al 
creatorului și așa mai departe, ad infinitum. Acesta este desigur un 
lucru ridicol şi la fel de ridicolă este şi noţiunea de creator necreat. 
Rămînem deci cu omul care există pur și simplu, el este înainte de 
a fi orice altceva. 

În aceeași manieră gîndeşte și Descartes cu al lui „Gîndesc, deci 
existi. Ce „non sequitur“ monstruos s-a descoperit să fie aceasta! 
De ce urmează că „sînt“ numai pentru că sînt capabil de gîndire? 
Chiar mai mult, pentru a pronunţa primul cuvînt, „gîndesc“, eu tre- 
buie să-mi presupun existenţa şi capacitatea mea de a o rosti. Dacă 
n-aş exista, desigur că nu m-aș putea apuca să gîndesc. Eu deci 
trebuie să exist înainte de a gîndi: 

+... existența corpului meu în lume m-a constituit ca subiect 
înainte de a fi un obiect al unui subiecti?. f 

Așa că este corect să inversez şi să modific pe Descartes: „Sînt, 
deci am una dintre premisele cugetării“. Vom vedea mai tîrziu că 
existenţialismul, de fapt, nu foloseşte nici unul din acestea, ci ceva 
apropiat de „aleg, deci exist“. 

Astiel, noi privim omul, omul aborigen, ca existînd pur şi simplu, 
lipsit de orice esenţă. El nu este legat de nici o natură umană 
antecedentă sau a priori, căci este complet liber să-şi determine pro- 
pria natură. Această libertate este totală; omul poate alege ce va fi. 
Acest proces de alegere și de devenire descrie, cît se poate de exact, 

„ceea ce existențialiștii cred că este fundamental pentru existenţa 
“umană, Dacă omul are o esenţă, aceasta este de fapt libertatea lui 
„faţă de esenţă și, în consecinţă, libertatea de a alege şi a deveni 
„ceea ce dorește, 
„Astfel, conceptul de libertate a fost întotdeauna un subiect de dis- 
"cuţii și dispute între filosofi, şi toate teoriile mai vechi au oscilat 
J.P, Sartre, Existentialism, tradus de B. Frechtman, New York: Philo- 
„sophical Library, 1947, p. 16—17, . căi A 
2 H. J. Blackham, op. cit, p. 68, 
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între o poziţie de determinism complet, pe de o parte, și un anumit 
fel de libertăţi în cadrul determinismului final, pe de altă parte. 
Existenţialismul [...] rezolvă direct şi clar cazul în favoarea unei 
libertăţi complete, nediluate și absolute. El insistă asupra faptului 
că orice încercare de a lega sau armoniza cele două poziţii este nu- 
mai o agitaţie filosofică, un echivoc intelectual în faţa unei decizii 
inconfortabile. Tocmai această necesitate de a alege între determi- 
nism și libertate a prilejuit apariţia unei lucrări importante a lui 
Kierkegaard ,„Sau-sau“. În rezumat, teza lui este aceasta „Sau: viața 
individului. este un microcosmos după înfăţişarea lui Dumnezeu, ca- 
pabil de acţiune responsabilă, liberă şi deci [...] — o viaţă de trudă, 
multă suferinţă și multe primejdii; Sau: viaţa unui membru imper- 
sonal, neliber, al colectivului, fără posibilitatea cunoașterii indepen- 
dente și a acţiunii responsabile, o viaţă în slujba forţelor necunoscute 
——, Şi ca o compensație pentru pierderea libertăţii, în cel mai bun 
caz un vis fals, iluzoriu, de bunăstare materială într-un paradis te- 
restru, care nu poate deveni niciodată o realitate, 

Da, într-adevăr, „o viaţă de trudă, de multă suferinţă şi de multe 
primejdii“. Pentru a fi liber, trebuie să cedezi privilegiul de a căuta 
alinare într-o autoritate supranaturală și supraomenească. Nu pu- 
tem pune accentul în mod cinstit asupra libertăţii în succesele 
noastre și atunci, în timpuri de restriște, se iveşte deodată „un 
univers unde nu putem decît să cedăm, să cădem în braţele părin- 
telui nostru şi să fim absorbiți în viaţa absolută ca o picătură de 
apă care se pierde într-un rîu sau în mare“2. Dacă este numai un 
| pion acţionînd în virtutea cugetărilor determinate ale lui Dumnezeu, 
“atunci acţiunile omului sînt toate de a doua mînă. El şi-a pierdut 
„creativitatea. Şi-a pierdut libertatea. Nu mai este om. Dimpotrivă, 
„esenţa“: omului este libertatea. El poate crea. Poate alege. Şi, fie 
-i place, fie că nu, „truda, suferinţa și primejdia“ îi aparţin. 
"Într-adevăr, istoria este un lung episod al luptei istovitoare a 
ului de a scăpa de această libertate3, În neliniștea și frămîntareat 
i, el caută remediul în cultură, scufundarea umanităţii sale în 
ceanul gîndirii de masă și al comportării masei, Cum a spus Ortega 


1Johannes Holenberg, Soren Kierkegaard (tradus de Maria Bach- 
ann-Isler). Basel: Benno Schwabe and Co, 1949, p. 417. (citat în K.F. Rein- 
- hardt, The Existentialist Revolt, Milwaukee: Bruce Publishing Co.; 1952. 
P. 36), , 

2 2 William James, Pragmatism, New York: Longmans, Green and Co, 
„1907, p. 292. 

9 Vezi Brie Fromm, Escape from Freedom, i dă 
„4 Acestea, precum și anxietate, teamă, părăsire şi disperare sînt. cuvintele 
favorite ale existenţialismului. i . 


—— 
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y Gasset*, „omul modern, speriat de singurătatea existenţei sale a 
încercat să se sustragă în anonimatul colectivului social“l. 

Dar şi acest drum este blocat. Pentru că, aşa cum arată existen- 
țialiştii, nu putem pretinde eliberarea de responsabilitate pentru ac- 
tele noastre, atribuindu-le efectelor de condiţionare ale mediului. 
Este, desigur, adevărat că oamenii au fost şi sînt creatori de cultură, 
şi odată înglobaţi în colectivul social, ei se găsesc aproape în impo-: 
sibilitatea de a evada. 


. . > 


Dar faptul de necontestat este că oamenii nu trebuie să urmeze 
calea mediului. Nu există nimic în om care,l-ar putea determina 
inevitabil şi inexorabil să accepte un model comportamental în 
dauna altuia. Oricît de mult sociologul şi antropologul l-ar prezenta 
pe om ca un produs cultural, omul poate totuși să se opună culturii 
sale. El nu poate considera că falsele lui valori, o politică barbară sau 
chiar propria sa psiho-nevroză se datoresc apartenenţei la un grup 
uman dat — familie, comunitate sau societate naţională — afirmînd 
că el ar fi putut să fie altfel. Omul își poate alege drumul, și această 
libertate de alegere îl diferenţiază de toate celelalte fenomene din 
univers. Ca să fii om înseamnă să fii nedeterminat, să fii liber. 

„Nici un factor în afara voinţei personale nu poate să-l decidă să 
urmeze o anumită cale. Nici o condiţie externă nu-i modifică com- 


. . . 


+ Ortega y Gasset, José (1883—1955), filosof spaniol de nuanţă existenţia- 
listă. În 1906 devine membru al Academiei de ştiinţe morale şi politice. În 
1910 este, succedîndu-l pe Salmeron, profesor de metafizică la Universitatea 
© din Madrid. A fondat celebra Revista de Occidente (Revista Occidentului). 

"A fost deputat, din 1931 pînă în 1933 şi conducător al grupului de intelectuali 
„in serviciul Republicii“, După războiul civil emigrează în străinătate. Revine 
în Spania în 1948 şi fondează un institut care avea să se ocupe de studiul 
„ problemelor omului, În centrul filosofiei sale se găseşte doctrina despre 
viața umană, „Viața... este fapt radical, şi... viaţa este circumstanţă“; 
„viaţa omenească, ca cea mai radicală realitate, este viața fiecăruia, viaţa 
; men HA „realitatea ,,, se oferă în perspective individuale“ consideră Ortega y 
assert, 
pere principale: Vieja y nueva politica (Politica veche şi nouă), Madrid, 


4, 
: Meditaciones del Quijote (Meditațiile lul Don. Quichotte), 1914. 
„EI Tema de nuestro tiempo (Tema timpurilor noastre), 1923. - 

„La deshumanisaci6n del arte e Ideas sobre la novela (Dezumanizarea artei 
şi ideii asupra romanului), 1925, ; 

- -La Rebelión de la masas (Revolta maselor); 1930. 
“Ideas y creencias (Idei şi credințe), 1942, 
1K, F. Reinhardt, op. cit, p. 114, 
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portamentul în nici un fel. Fiecare persoană ar fi putut să urmeze 
un alt drum sau să aleagă o altă cale de acțiune“, 

Vedem deci omul ca determinator al propriei naturi, ca definitor 
al propriilor valori. El nu este ticălosul infect și iresponsabil sugerat, 
de expresia „fiecare este propriul judecător al binelui şi răului“. 
Dimpotrivă, omul existenţial simte povara teribilă a responsabilită- 
ţii aruncate asupra lui prin retragerea oricărui alt sprijin“, Sartre 
se exprimă astfel: 

„Libertatea mea este baza unică a valorilor. Şi întrucît eu sînt 
fiinţa în virtutea căreia există valorile, nimic — absolut nimic — 
nu poate să mă forţeze să adopt o valoare sau alta sau o anume 
scară de valori. Ca bază unică a existenţei valorilor, sînt complet 
nejustificabil. Şi libertatea mea este neliniștită cînd află că ea este 
baza fără altă bază a valorilor“?, 

Departe de a fi nepăsător și iresponsabil, omul existenţial este 
mereu frămîntat de îndoială și neliniște pentru ce trebuie să facă, 
știind că atunci cînd alege, el alege pentru Om. Viaţa şi conduita 
sînt definitorii în ceea ce priveşte pe Om. Fiecare cuvînt, fiecare 
faptă, fiecare opţiune reprezintă înţelegerea responsabilă a ceea ce 
este omul și, deci, fiecare devine un mic element de construcţie în 
edificiul existențial al valorii. Desigur, nici o minte rezonabilă 
n-ar putea numi această teorie etică o invitaţie la ticăloşie. 

Trebuie să explicăm încă un concept pentru a duce la bun sfîrşit 
această scurtă trecere în revistă: conceptul de transcendenţă. Acesta 
nu trebuie confundat nici cu transcendental, nici cu transcendenta- 
© lism, pentru că existenţialiștii nu au o lume exterioară, o regiune 
"suprasenzorială;, supranaturală, transempirică, reprezentînd „Cabina 
“de control“ a universului. Transcendenţa este numele existențialist 
pentru singurul mod de existenţă umană. Deoarece omul este nede- 
terminat, deoarece el este capabil de alegere, el caută totdeauna să 


o nouă și mai înaltă definire a sa. | 

< Acum, acest proces este, drept urmare, procesul de devenire. Pe 
i scurt, a exista înseamnă a fi angajat în procesul de devenire, care 
“este destinat să continue atîta timp cît omul este pe pămînt. Nu 
xistă limite pentru ce poate deveni omul. Această Devenire este, 


__1J. M, Spier, Christianity and Existentialism, trad. de D, H. Freeman, 
“Philadelphia: The Presbyterian and Reformed Publishing Co, 1953, p. 71. 
| * Relevarea responsabilităţii omului, ca o consecinţă a libertăţii sale de a 
alege constituie un element valoros al filosofiei existenţialiste, O asemenea 
concepție nu are însă dreptul să absolutizeze însă această libertate; în reali- 
“tate, omul are numai o libertate relativă, în limitele căreia se poate mişca, 
„Poate alege, Ton 

> 2 HJ, Blackham, op, cit, p. 155—156. 
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desigur, totdeauna controlată de capacitatea de a alege liber, dar 
nu există nici o îndoială că omul va progresa şi că nu există o limită 
pentru acest progres. 

Existenţa omului este deci marcată de o înaintare mai departe, 
în depăşirea condiţiei şi în reorganizarea permanentă a naturii 
umane: „,...realitatea umană nu poate fi definită pentru că nu 
este ceva dat, ea subzistă în întrebare. Omul este posibilitate, el 
are puterea de a fi. Existenţa lui constă în alegerea posibilităţilor 
care îi sînt deschise şi pentru că alegerea aceasta nu este niciodată 
ultima, o dată pentru totdeauna, existenţa lui este nedeterminată 
pentru că nu e terminată!. 

Sartre dă o explicaţie asemănătoare: 

„...omul este permanent în afara sa; proiectîndu-se pe sine, 
pierzîndu-se în afara sa, el determină existenţa umană; şi, pe de 
altă parte, numai urmărind țeluri transcendente poate să existe; 
existînd această stare de depăşire (pasing-beyond) omul numai prin- 
zîndu-se de lucrurile care se leagă de această depăşire este în mie- 
zul, în centrul acestei depășiri“?. 

Omul este astfel, spre deosebire de alte fenomene din cosmos, 
totdeauna orientat spre posibilităţile sale, spre noţiunile transcen-- 
dente a ceea ce ar putea fi. 

Într-un sens, ideea de transcendenţă se reduce la acea înzestrare 
a omului care s-ar putea numi conștiință de sine dinamică. Nu nu- 
mai că omul poate gîndi, dar el poate gîndi despre (poate critica şi 
corecta) propria gîndire; nu numai că omul poate contempla, dar el 
poate să-și contemple ușurința de contemplare; nu numai că omul. 
poate avea sentimente, dar el poate avea simțămîntul despre senti- 
ment. O astfel de însuşire, după cîte ştim, nu are nici un organism. 
Astfel, omul nu este numai conştient, dar el este și conştient de 
sine. El poate avea o anumită natură, la un moment dat, şi în ace- 
lași moment să fie conştient, să critice și să caute să-și schimbe 
această natură. El stă, într-un fel, totdeauna în afara sa (transcen- 
` dent) şi își face planuri mentale despre modul cum să se depă- 

- şească. 


Existenţialism și educaţie 


-: Ajungem acum să apreciem rolul educaţiei în lumea existenţială. 
- Ce înseamnă toate acestea pentru educaţia omului? 

“Ca rezultat, ar părea probabil ca. școala existenţială să fie un loc 
“unde non-raţionalul, adică eul estetic, moral și emoţional al. omului 
"-să-fie scos mult mai mult în evidenţă decît eul ştiinţific, raţional. 


= 4H J. Blackham, op. cit., p. 88. 
>o 23. P. Sartre, op.cit., p. 59. 
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Experimentaliștii au întrevăzut o şcoală unde tinerii, folosind me- 
- toda ştiinţifică, învaţă să rezolve probleme reale, practice, și unde ei 
folosesc inteligenţa lor reflexivă pentru a explora și testa soluţiile 
posibile la întrebările pe care le pune mediul. Fără îndoială că exis- 
tenţialiştii fac loc acestui fel de învăţare, dar pe lîngă aceasta ei 
sînt mai interesaţi de dezvoltarea laturii afective a omului, de capa- 
citatea sa de afecţiune, apreciere şi răspuns emoţional la lumea din 
jurul său. E 
Aceasta se manifestă probabil din cauza imperativului existenţia- 
list — necesitatea „implicării“ personale în situațiile umane şi 
cerința permanentă de alegere nedirijată, nejustificabilă, dar totuşi 
responsabilă din partea persoanei individuale. Existențialiştii nu se 
preocupă prea mult de strîngerea dovezilor asupra unei probleme; 
ştiinţa poate face acest lucru. Ei sînt preocupați mai mult de ce 
face omul cu dovezile. Știința nu dă răspunsuri; ea numai adună 
date. Individul este acela care selectează răspunsurile, şi el face 
aceasta fără ajutorul nimănui. El nu este obligat de natură să selec- 
teze un anumit răspuns; el poate selecta pe oricare. Selecţia este 
deci numai a lui, și el este răspunzător de aceasta. El nu o poate 
justifica decît rèferindu-se la sine. El poate, desigur, să facă ale- 
gerea În acelaşi fel cu majoritatea. Dar numai adeziunea la o majo- 
ritate nu-i face alegerea mai bună. El este condamnat să trăiască 
în neliniște permanentă şi în îndoială, dacă alegerea făcută a fost 
cea bună. 
Deși nu există o scăpare ușoară din această nelinişte, se înţelege 
că dezvoltarea dimensiunii afective a personalităţii umane ar pre- 
găti mai bine pe individ pentru acest mod de existenţă decît ar 
„.. face-o dezvoltarea facultăţilor sale raţionale și științifice, care tre- 
„ buie în cele din urmă să rămînă obiective, neutre şi deci indepen- 
dente de preferința individuală. 

Mai bine sau mai rău, deci, educatorul existențialist ar părea le- 
>» gat de sarcina de a dezvolta puterea de alegere a individului şi pare 
„ Probabil că în această activitate el se va îndepărta de ştiinţe, inclu- 
siv ştiinţele sociale, şi se va apropia treptat de disciplinele umaniste 
și de arte, Pentru că aici se exercită înclinațiile estetice, emoţionale 
şi morale ale omului. 
© _ Folosind paradoxul, poate fi, totuși, uşor demonstrat şi punctul 
-de vedere opus. Dacă preocuparea vieţii este de a fi, cel Puțin în 
| Parte, un efort de a scăpa de această neliniște, amortizarea centrilor 
„ afectivi ar putea servi ca un obiectiv educaţional potrivit. În acest 
e. 


=> | Pentru o analiză similară subliniind „cultura emoţiilor“ ca miezul pla- 
> nurilor de învățămînt viitoare, vezi R, Ulich, Crisis and Hope în American 
Education, Boston: Beacon Press, 1951, cap, III, 
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caz, cu cît o persoană devine mai nepăsătoare și mai insensibilă, 
cu atît ea va duce o viaţă mai satisfăcătoare şi mai sigură. Presu- 
pun totuşi că existenţialiștii nu consideră ameliorarea neliniștii ca 
fiind posibilă sau dezirabilă. Este în însăşi natura lucrurilor ca noi 
să fim liberi; fiind liberi, sîntem obligaţi să trăim în neliniște și 
trebuie să facem faţă unei situaţii foarte grele. 

Cât despre pedagogie, pare inevitabil ca școala existenţială să de- 
vină mai apropiată de individ (individul-centered). Într-un fel, ea 
va trebui să fie astfel, pentru că prima éi consideraţie este viaţa 
individului nelegată de o lume potrivnică. „Metoda de grup“ ce a 
fost pînă acum un prieten. al experimentalismului democratic, va 
trebui să fie înlăturată. Nu se poate preda individului adevărata 
semnificaţie a individualismului său unic o dată cu dinamica gru- 
pului; adevărata funcţie a dinamicii grupului este de a ilustra supe- 
rioritatea deciziei grupului asupra deciziei individuale. 

De fapt, pare probabil că toate formele de străduință cooperată 
se vor atrofia, cel puţin toate acelea în care se caută decizii (spre 
deosebire de cele în care se împărtășesc informaţii de fapte). Și noi 
probabil vom găsi băieţi şi fete, lucrînd individual cu profesorii lor, 
cu materialul în faţă și învăţind necesitatea de a face alegeri esen- 
ţiale. s 

Pentru un experimentalist, aceasta ar fi, de sigur, un tip intole- 
rabil de școală, în care calitățile sociale și gregare ale experienței 
umane s-ar atrofia şi ar dispărea cu siguranță. Dar existențialismul 
nu pune preț pe spiritul de turmă. Spiritul de turmă este numai o 
scuză transparentă pentru lipsa individualității unice existențiale a 
omului, numai un cuvînt pentru a explica nefericita capitulare a 
omului în faţa forțelor cosmice care încearcă să-l facă un animal de 
masă. Dacă omul vrea să-și 'recîştige ceea ce îl face uman, el tre- 
buie să dorească din nou să rămînă singur, să se abstragă de la 
presiunile istoriei și culturii și să-și organizeze cursul propriei vieţi 
nu numai pentru el, ci şi în numele Omului. 


* Filosofia existenţialistă manifestă o tendinţă aristocratică, îndemnind 
spre izolarea de grup și ridicarea deasupra acestuia, ca o condiţie a păstrării 
libertăţii, Acest individualism excesiv este 'prezent şi în doctrina pedagogică 
existenţialistă. Dacă adepții acestei filosofii au dreptate atunci cînd se ridică 
împotriva tendinței de nivelare a spiritelor, de manifestare a grijii numai 
pentru pădure, neglijînd copacii, ei greşesc grav atunci cînd nesocotesc va- 
lenţele formative ale colectivului educaţional, Temîndu-se de uniformizarea 
spiritelor, prin sistemul de educaţie pe care-l propun adepţii acestui curent 
aruncă oamenii în neliniştea şi nesiguranța unei existenţe izolate. Printr-o 
astfel de educaţie nu se vor putea forma oameni capabili să transforme rea- 
litatea socială. Ea duce la pasivitate şi dispreț faţă de năzuinţele maselor 
deci la o atitudine de demobilizare faţă de toate problemele societăţii, ati- 
tudine. care e cît se poate de convenabilă pentru clasele exploatatoare, 
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Aceasta este, desigur, o sarcină imensă, în special într-o epocă 
în care ne plecăm în faţa puterii înfricoșătoare a instrumentelor de 
constrîngere făcute de om. 
A gîndi că oamenii vor ajunge să reziste la aceste încercări ale 
secolului al XX-lea ar fi numai o predică în pustiu, dar oamenii 
trebuie să reziste, spun existenţialiştii, dacă vor ca să înceteze de 
a mai fi animale şi să înceapă să fie oameni. 
Se poate vedea imediat din toate acestea că nu ne putem aştepta 
ca existenţialiștii să se preocupe, așa cum au făcut experimentaliștii 
și reconstrucţioniștii, de problema schimbării culturale și a recon- 
strucţiei sociale. Drumul spre o viaţă mai bună, în conformitate cu 
părerea existenţialiștilor, nu se realizează prin reforma socială, 
aceasta tinde numai să. înlocuiască un fel de colectivitate socială 
prin alta. În ambele cazuri, oamenii sînt conduși prin tradiţie, obi- 
ceiuri şi opinie publică. Drumul spre o viaţă mai bună sau, aşa cum 
ar spune existenţialiştii, viaţa autentică, începe pentru fiecare ființă 
umană, prin cunoașterea de sine, prin afirmarea individualităţii şi 
opţiunea alegerii și nu este stabilit de alegerile colectivităţii. În 
școală deci tinerii nu vor fi încurajați să examineze și să critice tra- 
diţiile culturale pe care le moștenesc în vederea îmbunătăţirii şi 
reformării lor. Ei vor fi preocupaţi de dezvoltarea acelei integrităţi 
de sine necesară sarcinii de a lua decizii de acţiune personale, de 
a-și asuma responsabilitatea personală pentru aceste decizii, fie că 
le surîde sau nu cultura. Sociologii se întreabă întotdeauna cum să 
îmbunătăţească societatea: prin perfecţionarea instituţiilor sociale 
sau a indivizilor? Existenţialiştii optează clar pentru cea de-a doua 
modalitate“. 
Deci problema democraţiei faţă de autoritarism pare destul de 
neconcludentă pentru existenţialişti. Democraţii, spun ei, se înşală 
manifestînd credinţa potrivit căreia decizia de grup nu înseamnă 
autoritarism. Dar desigur poate- exista tiranie în dominaţia majori- 
tăţii. Toţi trăim sub influenţa egalizatoare şi opresivă a opiniei de 
masă, a tradiţiei și obiceiurilor. Nu este aceasta tiranie? Dacă de- ` 
mocraţie înseamnă decizie de grup, mai bine fără ea. 
A Dacă totuşi, democrația înseamnă alegerea individuală, dacă dis- 
-> cursurile cu prilejul zilei de 4 iulie** despre libertatea individului 
|. RER sta A at 

a Soluţia aceasta este foarte veche; ea aparţine mai ales secolului al 
XVIII-lea. Tipic este sistemul de educaţie al lui J. J. Rousseau: educînd 
oameni de un tip nou se va obține o îmbunătăţire a societății însăşi. Acest 
„punct de vedere idealist cu privire la raportul dintre educaţie şi societate 
îl întâlnim şi la celelalte curente pedagogice burgheze din S.U.A. 


* La 4 iulie 1776 s-a adoptat „Declaraţia de independenţă“, prin care a 
fost proclamată constituirea S.U.A. 
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vor fi luate ad litteram și la valoarea lor aparentă, atunci vom fi pe 
calea spre o concepţie existenţialistă a vieţii social-politice. Pentru 
că individul este cel mai bun (şi singurul) judecător a ceea ce tre- 
buie să facă; orice defectiune de la libertate, motivată sau justificată 
de decizia autocrată, de legea democratică, sau tradiție, scade deci 
din propria umanitate intrinsecă. Singura orînduire social-politică 
adecvată este aceea care recunoaște și preţuieşte libertatea absolută 
a persoanei umane“, Într-o astfel de orînduire, şcoala va fi instru- 
. mentul prin care individul învaţă modul în care să-și folosească li- 
bertatea. 
Ajungem în sfîrșit la cea mai profundă divergență dintre teoria 
educaţională a existenţialismului şi cea a experimentalismului. Am 
spus că şcoala existenţialistă nu se va amesteca în nici o alegere 
anumită, ci numai în procesul de efectuare a alegerii. Dacă aceasta 
este adevărat, ea nu ar putea să pretindă deloc că este o școală 
în sensul nostru modern. Pentru că şcolile, așa cum au fost definite 
de cercetătorii contemporani ai culturii, sînt locuri unde anumite 
valori, deprinderi, atitudini și moduri de răspuns sînt alese deliberat 
din multitudinea pusă la dispoziția oamenilor, aşa cum un anumit 
grup le-a ales din condiţionanţii culturali. Civilizaţiile inventează şi 
construiesc școli pentru că ele au devenit conștiente de propria ex- 
perienţă și vor să o perpetueze; ele sprijină sistemele educaţionale 
pentru că au făcut alegeri și vor ca aceste alegeri să devină instru- 
mentarul de lucru al generaţiilor viitoare. 
Toate acestea ar deveni imposibile în teoria existenţialistă. Nu se 
poate demonstra despre nici o alegere că ea este mai bună decît alta, 
. pentru că nu există etaloane externe prin care acestea să fie validate. 

Fiecare om, fiind complet liber, este propriul judecător suprem de 
- valori. El nu poate privi cultura sau istoria ca un ghid în acţiune. 
Deci școlaritatea va deveni, în accepțiunea modernă a cuvîntului, 
aproape fără sens; într-adevăr, dacă educaţie înseamnă selectarea 
şi achiziţia unor anumite modalităţi de răspuns, pare absurd să cre- 
dem că existenţialismul ar putea avea o şcoală. Pe scurt, dacă edu- 
caţia, așa cum au declarat Childs și alţi experimentalişti, este în pri- 
mul rînd o întreprindere socială care perpetuează, şi interpretează 
un sistem social pentru generaţiile viitoare; şi dacă, pe de altă parte, 
existenţialiștii concep societatea numai ca un nou mod de tiranie 
asupra minţilor oamenilor, atunci putem chiar trage concluzia că 
existenţialismul n-ar avea de-a face cu educaţia în nici un fel şi 


asttel de societate, imposibilă în fapt, ar si o junglă în care nimic 
"din ceea ce îi este propriu omului şi umanităţii n-ar putea exista, Însăși 
noţiunea: de societate respinge o atare perspectivă. de haos și brutalitate atot- 


puternică. 


— 
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sub nici o formă. Într-adevăr, s-ar putea chiar considera că existen- 
ţialismul este negarea totală a educaţiei, așa cum o înţelegem astăzi. 

Am zugrăvit în mod deliberat o imagine mult mai radicală decit 
este, poate, justificată. Întrucât existenţialiștii nu s-au adresat pro- 


lemelor educaţiei!, este precar să facem speculații despre ceea ce 
înseamnă ideile lor în termeni educaţionali. 


Pare potrivit totuşi să ne ocupăm de această problemă interesantă, 
fie şi numai pentru a o supune discuţiei. Nu poate fi pus la îndoială 
faptul că existenţialismul, ca să folosim limbajul epocii, este „lucrul 


cel mai arzător în afacerea“ filosofică. O să mai auzim multe des- 
pre el. 


1 Au fost făcute cîteva interpretări educaţionale ale gîndirii existenţialiste,. 
foarte interesante şi stimulatoare. Cercetătorii formali ai existenţialismului 
sînt preocupaţi de. elaborarea gîndirii lor sistematice la nivel filosofie și 
nu au tradus încă această gîndire în termeni sociali, politici, economici sau 
educaţionali. Acest fapt, eu sper, poate fi curînd remediat o dată cu apariţia 
cărţii lui R. Ulich, The Human Career. A Philosophy of Self Transcendence, 
care este acum în pregătire. Acest manuscris, parțial responsabil pentru pre- 
zentul efort, este o aplicare competentă a cîtorva idei existențialiste (în spe- 
cial cea a transcendenței) cu privire la educația în America. Ulich prezintă 


conceptele existențialiste dintr-o perspectivă mult mai optimistă decît cea 
sugerată aici. 
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EXISTENȚIALISM ȘI EDUCAȚIE" 


` . ` ` . . ` . ` i . ' . . d 


Dar, cu toată încercarea de a dovedi că existențialismul nu este 
mai mult decît o expresie insolentă a iresponsabilităţii filosofice, o 
înțelegere sau o apreciere critică a mișcării trebuie să depășească 
condiţia ei internă, pentru a cerceta propriul său raison d'âtre și 
implicaţiile sale pentru conduita umană. 

Ne-am referit la „existenţă!“ și „esență“. Ce înţelege existenţialis- 
mul prin aceşti termeni? Esenţa se referă la ceea ce în mod in- 
trinsec constituie un lucru sau o fiinţă; pe cînd existenţa se referă 
la actul prin care a apărut şi este. Pentru existențialist lumea reală 
(realitatea) este lumea existentului. Putem să descriem amănunțit și 
ştiinţifice caracteristicile unui anumit obiect sau fiinţe — acel „ceva 
anumit“ care-i constituie esenţa — dar ca să știm dacă este într-ade-— 
văr autentic sau real, dacă este de fapt, trebuie să avem un contact 
personal cu el, să avem o experienţă cu el, să fim în legătură auten- 
tică cu el. Probabil cea mai utilă definiţie a ceea ce se înţelege prin 
„existenţa, precede. esenţa“ se găsește la Sartre: 

„Ce se înţelege aici spunînd că existenţa precede esenţa? Înseamnă 
că, mai întîi, omul există, se ivește, apare pe scenă şi numai după 
aceea se defineşte, Dacă omul, aşa cum îl văd existenţialiștii, este 
nedefinibil, asta se întîmplă pentru că la început el nu e nimic. 
_ Numai după aceea va deveni ceva, şi el însuși se va face ceea ce 
: va fi... Omul. nu este numai ce crede că este, dar şi ce vrea să fie 
* după această aruncare în existenţă. Omul nu este altceva decît ceea 
ce el face din el. Acesta este primul principiu al existenţialismului. 
Este ceea ce se numeşte „subiectivitate“! 

Existenţialismul ne arată că nu există diferenţă între lumea ex- 
mnă și lumea internă a intelectului; sursa şi substanţa cunoștințe- 
își au existenţa în stările subiective ale intelectului. Astfel, uni- 
versul ca atare nu are nici un scop; numai omul are scop. Deci, 

acă umblăm după adevăr, trebuie să acordăm atenţie propriilor 
oastre sentimente, propriei noastre situaţii şi propriului nostru su- 
et, Adevărul nu este însă o colecţie de impresii subiective comune 


. ` 


' . . . 


George F, Kneller, Existentialism and Education, New York, 1958, 
P. 2—3 25—26, 32, 83-34, B9, 61, 63—65, 101—102, 116—117, 122—123, 124—125, 
153—155, k ; , r = 

- 1 Jean Paul Sartre, Existentialism, 1947, p. 18. 
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tuturor oamenilor. Adevărul existenţial reprezintă ceea ce e unic în 
existenţa unui anumit omt. 


- . 


Există câteva trăsături comune care, în ochii multora, sînt sufi- 
ciente ca să califice existenţialismul ca filosofie. Printre acestea sînt 
următoarele: 

1) Experienţa existenţială. „Fragilitatea fiinţei“ a lui Jaspers, 
„existența în așteptarea morţii“ a lui Heidegger, „experiența dez- 
gustului“ a lui Sartre sînt toate trăiri de factură subiectivă. 

2) Existenţa ca obiect de cercetare. Omul nu posedă existenţă. El 
este propria sa existenţă. Și existenţa este interpretată ca un mod 
specific uman de trăire. Dacă omul are vreo esenţă, aceasta este 
existenţa lui sau cel puţin o consecinţă a existenţei lui. 

3) Conceptul de „devenire“. Existenţa este proiecţie; ea „devine“. 
Cu fiecare moment ce trece ea devine mai mult (sau mai puţin) decit 
este. Existenţa şi temporalitatea sînt astfel practic sinonime. 

4) Subiectivitatea. Multe filosofii sînt, desigur, preocupate de su- 
biectiv. Dar existenţialismul pune accentul pe om ca subiectivitate 
pură și nu ca o manifestare a procesului cosmic sau vital în stilul, 
să zicem, al intuiţionismului. Subiectivitatea trebuie să fie înţeleasă 
şi în sensul ei spontan, creativ; omul nu posedă libertate; el este 
libertatea sa. 

5) Situaţia. Contrar opiniei generale, existenţialistul nu este un 
anarhist; natura lui îl leagă în mod necesar de lume şi de alţi oa- 
meni. Întrucît existenţa umană este „inserată“ în lume, omul întîm- 
pină o situaţie determinată. Dar aceasta este situaţia lui; şi ea îl 
include într-o realitate incompletă și deschisă, completată numai în 
parte de legăturile lui speciale cu alți oameni. „Alăturarea“ lui Hei- 
degger, „comunicarea“ lui Jaspers şi „tut-ul lui Marcel sînt exem- 


ple ale acestui concept. 


1 Profesorul Walter Kaufman de la Princeton University în “Existentialism 
from Dostoevsky to Sartre“ (New. York; Meridian Books, 1956) p. 45 spune că 
definiţia lui Sartre nu a fost admisă de Jaspers şi Heidegger, „și ar trebui 
repudiată și de Sartre pentru că nu mai este conformă cu gândirea lui“. Într-o 
serisoare „Despre umanism“ sugerată indirect de conferinţa lui Sartre „Exis- 
tenţialismul este umanism“, Heidegger comentează: Sartre... foloseşte ter- 
-“menii existentia şi essentia şi vechiul sens metafizic care vine de la Platon: 
-essentia precede existentia. Sartre răstoarnă această propoziţie, Fiind o astfel 
„de propoziție, ea rămîne, ca toată metafizica, în uitarea adevărului ființei 
„(Being)“, Totuși, ulterior, Heidegger admite că definiţia lui Sartre poate fi 
corectă pentru filosofia lui Sartre, dar incorectă pentru altă doctrină care, 
à și cea a lui Heidegger, este de la început preocupată de ființă (Being) Hei- 
«degger nu ar admite, probabil, nici o categorie de esenţă, subsumînd, incluzîn 
sau cuprinzind esenţa în fiinţă (Being) (nu în „existenţă“ aşa cum e înțeleasă 


de metafizica clasică). 


214 


(E Scanned with OKEN Scanner 


i 


6) Relaţia subiect-obiect. Toți existențialiştii resping distincția 
dintre subiect și obiect; baza filosofării lor nu rezidă în cunoștințele 
intelectuale, ci în cele experimentale (trăite). Sursa acestor cunoş- 
tinţe experimentale nu constă în viaţa empirică sau în lumea socială 
a filosofiilor normative, ci sînt provocate de Angst, sau angoisse, 
sau spaima cu care omul ia cunoștință de propria situaţie. E] este 
„situat“ sau „aruncat“ în lume ca o ființă finită, condamnată lite- 
ralmente la moârte!t. d 

Există desigur şi alte elemente comune ca transcendenta, nimicni- 
cia, conștiința şi istoricitatea. Nu trebuie însă să se tragă concluzia 
că similitudinile în interpretarea acestor elemente comune sînt mai 
mari decit deosebirile. De fapt, adevărul este exact invers. Existen- 
țialiștii se contrazic adesea cînd vorbesc despre acelaşi lucru. Şi 
pentru că asemănarea tinde să producă absolutizări, primul lucru pe 
care existenţialistul se străduieşte să-l evite este formarea oricărui 


tip de gîndire metafizică care ar putea afecta existența în calitatea 
ei de „devenire“. 


Criza educației publice moderne este legată de problema găsirii 
căilor prin care cerințele conformismului social pot fi puse în acord 
cu diversitatea naturală, intrinsecă a ființelor umane. 


În prezent, americanii sînt foarte îngrijoraţi de cîteva evoluții ciu- 
date, care pot fi rezumate după cum urmează: 1) Lipsa de obiective 
și etaloane fundamentale, aceleași pentru toate școlile publice. De 
"ce trebuie ca tinerii noștri să fie „respinși“ cînd trec de la o comu- 
-nitate la alta? De ce sînt etaloanele atit de diferite? N-ar trebui să 
fie numai un set de etaloane? 2) Eșecul în a imprima o loialitate 
puternică fie față de familie, fie faţă de ţară. Pentru că pe plan edu- 
„cațional nu există o delimitare clară a relaţiilor dintre individ şi 
“societate și dintre profesor și elev, cum este posibil să se constru- 
iască o ierarhie a valorilor care să explice în mod adecvat credințele 
individuale? 3) Problema profund tulburătoare a valorilor morale şi 
religioase, de care se leagă creșterea alarmantă a delinovenței juve- 
nile, Sînt şcolile noastre prea laice? Va ajuta un studiu al religiei în 
a dle ca 3 i ; 


A 11. M. Bochenski, Contemporary European Philosophy, 1956, p. 159— 
Er 161, i i 
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şcolile publice la remedierea deficienţelor actuale*? Ce fac școlile 
pentru dezvoltarea caracterului? 4) Problema privind libertatea, au- 
toritatea: și disciplina. În ce măsură să se acorde tinerilor libertatea 
completă în activităţile școlare? Cîtă autoritate li se va conferi pen- 
tru a se conduce singuri? În caz de îndoială, este mai bine să se 
supună copilul la o disciplină riguroasă? „Din luptele cele mai 
aprige, spune George Bernard Shaw, obţinem caracterele cele mai 
nobile“, Are dreptate Shaw? Cîtă auto-încredere, iniţiativă și curaj 
moral se poate forma într-un individ dacă el este tratat cu blîn- 
deţe? Dimpotrivă, cum se poate cîştiga independenţă și încredere 
fără o încurajare și purtare generoasă? 


Epistemologia existenţialistă (dacă se poate numi așa!) afirmă că 
individul este răspunzător pentru propria lui cunoaştere. Cunoaşte- 
rea existenţialistă este intuitivă. Este „umană“. Își are originea în, 
și este formată din ceea ce există în conştiinţa şi sentimentele 
individului, ca rezultat al experienţelor lui şi al proiectelor pe care 
le adoptă în cursul vieţii. La fel, validitatea cunoaşterii este deter- 
minătă de valoarea ei pentru individ. Profesorul deci trebuie să nu 
se limiteze numai la generalizări raționale, ci trebuie să-și cultive 
conştiinţa că toate situaţiile umane sînt diferite; aceste situaţii tre- 
buie analizate ţinînd seama de componenţii lor iraţionali şi raţio- 
nali. 


Jaspers defineşte filosofia ca o „cercetare disciplinată ... pentru 
a găsi realitatea în sursa primară“ și „pentru a deschide omul către 
„comprehensiv“ în toată amploarea lui“!. Dar realitatea care trebuie 
cercetată nu este numai ceva din lumea obiectivă; realitatea trebuie 
înţeleasă în propriile atitudini față de sine. Natura ultimă a fiinţei, 
definită ca ceea ce cuprinde totul (de exemplu „comprehensivul“) 
este pentru Jaspers „o polaritate de subiect şi obiect în toate for- 
mele ei“?, Cu alte cuvinte, putem cunoaște trăsăturile lumii, dar 
lumea considerată ca un întreg este o idee în noi înșine. 

Spre deosebire de metoda experimentalistă a cunoaşterii, care sus- 
ține folosirea metodelor ştiinţei pentru rezolvarea problemelor, exis- 


* În şcolile din S.U.A, nu se predă religia, Numărul confesiunilor cărora 
. aparțin elevii fiind foarte mare, s-a adoptat sistemul ca de educaţia lor reli- 
gioasă. să. se ocupe confesiunea însăşi. Această practică i-a tăcut pe-unii ame- 
ricani să considere în mod eronat o serie de manifestări ale tineretului ca 
“datorîndu-se lipsei sau slăbiciunii sentimentului religios. 

1Jaspers, Way to Wisdom, p.13, 

„2 Jaspers, The Perennial Scope of Philosophy, p. 15, 
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tenţialistul preferă soluţii care își au originea în eul estetic, moral 
şı emoțional. Experimentalistul utilizează inteligenţa reflexivă în 
explorarea şi testarea soluţiilor posibile faţă de problemele puse. de 
mediu; pe cînd existenţialistul preferă să cultive latura afectivă a 
omului — capacitatea sa de a iubi, de a aprecia, de a intra în relaţie 
cu şi de a răspunde afectiv lumii din jurul său. Existenţialistul este 
mai puţin preocupat de stringerea datelor faptice, pentru că el 
cunoaște sursa celor mai multe din aceste date, care se sprijină pe 


universalii. El este preocupat mai mult de ceea ce individul face cu - 


datele, chiar dacă este condamnat să trăiască în chin și îndoială 
continuă asupra caracterului pozitiv sau negativ al alegerii salet. 

Funcţia experienței este de importanţă vitală pentru gîndirea ex- 
perimentalistă. Ea este o condiţie fundamentală, primară, care vine 
logic înaintea subiectului cît şi a obiectului. După cum spune Dewey, 
experiența are o „integritate primară“ care „nu recunoaşte... nici 
o diviziune între act şi materie, subiect şi obiect, ci le conţine pe 
amîndouă într-o totalitate neanalizabilă“. : 


Atitudinea existenţialistă faţă de cunoștințe afectează radical 
invăţarea acelor materii care depind de sisteme de gîndire sau cadre 
de referinţă: se spune că materiile de. învăţămînt sînt numai instru- 
mente pentru realizarea subiectivităţii. Cunoştinţele trebuie însuşite 
prin exerciţiul de îngrijorare şi frică, nu prin obiectivare. Universi- 
tăţile fac deci rău cînd încearcă să suprime cugetarea proprie a 
“studenţilor, punînd în locul ei un sistem intelectual comprehensiv. 
* Căutarea sensului vieţii nu trebuie. îndreptată spre obiecte; ea: ar 
„ trebui mai curînd să fie îndreptată prin obiect sau sistem în spre eu. 
Cel mai important lucru nu este obiectul, ci reacţia eu-lui față de 

`“ acesta. 
Într-un articol nepublicat — „Contribuţia existenţialismului la 
ştiinţele umaniste“ — profesorul Jack Nichols observă că în cadrul 
unor domenii ale științelor umaniste, sistemele de gîndire sînt de 
fapt eficiente din punct de vedere instrumental pentru stimularea 
participării subiective a studenţilor în măsura în care este păstrată 
integritatea intelectuală. El observă de asemenea că ar fi greu să 
vedem cum un sistem de gîndire, care violează sensurile raţionale 
şi empirice ale studenţilor, ar putea să-i facă să participe în mod 
subiectiv la dobîndirea unui înţeles subiectivat; pentru că filosofia 
> trebuie să se preocupe de construcţia și rafinarea intelectuală a gîn- 
|». dirii sistematice, Dar, a ne opri aici, ar însemna să scurtăm procesul 
— 


i Van: Cleye Morris, Bxistentialism, and Education, Educational 
Theory, IV, 4 (Oct, 1954), p. 255—256. 
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de educaţie aşa cum îl văd existenţialiştii. Obiecte de învăţămînt cu 
literatura şi artele plastice nu trebuie să devină pur şi simplu repre- 
zentări ale datelor faptice organizate raţional; pentru că, după cum 
spune Kierkegaard, „atunci cînd se pune subiectiv problema ade- 
vărului, reflectarea este îndreptată subiectiv spre natura relaţiilor 
individului; și dacă numai modul acestor relaţii este adevărat, şi 
individul este inclus în acest adevăr, chiar dacă el ar trebui să fie 
astfel raportat la ceea ce nu este adevărat!“ 


` . . . . . . . . . 


O concluzie care se poate trage este că ajungerea la adevărul 
existențialist este similară cu aceea a reducerii fenomenologice, în 
care trebuie să se renunţe la tot ce se ştie despre o problemă pentru 
a se obţine o autentică unitate cu ea, şi astfel să se descopere pro- 
funzimea obligaţiilor sau participarea implicată. Se poate face chiar 
și o analiză „pur ştiinţifică“, pentru a releva prezenţa unei obligaţii 
şi răspunderi personale. Singurul mod satisfăcător de a mînui o 
problemă este să te identifici cu ea. Trebuie să. fii, de exemplu, 
fermier pentru a înţelege problemele reale ale cultivării pămîntului. 

Experimentalistul va fi de acord că, într-o oarecare măsură, numai 
inteligenţa umană poate să conducă cursul dezvoltării umane. Dar 
existenţialistul vede aceasta ca o propoziţie normativă. Ea presupune 
norme care se pot obţine prin interacţiune umană şi care, la rîndul 
lor, pot crea norme ulterioare, bazate pe experimentare ştiinţifică. 
Drumul existenţialistului este acela al abordării din adîncurile pro- 
ceselor subiective ale individului. Nu există norme. Ştiinţa este o 
unealtă; nu un determinant. Experimentalismul este o metodă; nu 


o ţintă. 


. 


„„. Existenţialiștii în general sînt alarmaţi de gradul crescînd al 
preocupărilor educaţionale față de copilul modern. care pare din ce 
în ce mai mult lipsit de avantajele vieţii de acasă în favoarea unor 
substituente impuse de societate. Părinţii în general par a fi foarte 
mulţumiţi să depindă de școală în ceea ce priveşte educaţia oficială 
“a copiilor lor, nu întotdeauna pentru că vor ca altcineva să facă 

acest serviciu, dar pentru că sincer vorbind ei nu-l mai pot face. 
Existenţialiştii consideră acest transfer de responsabilitate educativă 
ca foarte nefericit. Numai acasă copilul scapă de a fi o simplă enu- 
“merare în masa celorlalţi copii. Jaspers spune despre cămin că este 
“sun simbol al lumii care constituie mediul istoric necesar al copi- 
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lului“; casa este mai organică și mai profundă în educaţia pe care 
o dă, decit ar putea să fie școala vreodată. Desigur, multe cămine nu 
sînt ideale, Dar din aceleași motive nici multe școli nu sînt ideale. 
Chiar așa, școlile şi clasele tind întotdeauna să egalizeze copilul; el 
devine pur şi simplu unul printre ceilalţi. Dimpotrivă, numai acasă 
copilul găsește terenul propice pentru cultivarea propriului eu. Ade- 
văratul spirit de dragoste şi tovărăşie care se dezvoltă în familie se 
transmite relaţiilor cu lumea din afară, în școală, în fabrică sau în 
viaţa socială. 

Existenţialistul se întreabă întotdeauna: ce manifestări autentice, 
spontane, de dragoste şi camaraderie se pot naşte din grupuri sau 
clase mari? Numai puţini profesori pot să conducă o clasă în care 
toţi elevii să se bucure de jocul liber al ideilor și comportamentului. 
Profesorul predă de obicei după programe stabilite; el trebuie să 
comunice o listă determinată de cunoștințe şi să dea precepte de 
conduită într-o perioadă anumită de timp. Însă, chiar dacă ar fi 
dispus să o facă, el nu are destule ocazii să se ocupe individual de 
elevii săi. Nu se poate spune deci că există în școala publică ameri- 
cană o situaţie care să realizeze în fapt idealurile, susţinute de obicei 
de educatori, despre suveranitatea şi sanctitatea individului. De fapt, 
preponderența cursurilor despre „viața socială“ combinate cu metode 
de „învăţare socială“ indică o capitulare aproape completă în fata 
suveranităţii matricei sociale. ; 


. . . . . . . ` . > 


„ Profesorul nu doreşte imitatori. În mod constructiv, el urmă: 
"rește trei scopuri: 1) tratarea obiectului de învățămînt în aşa fel 
încît să se descopere adevărul său prin asociaţie liberă; 2) realiza- 
„rea a ceea ce Harper numește „funcţia autonomă a intelectului“ în 
"așa fel încît să producă la cei îndrumați un tip de caracter care este 
„liber, caritabil și autoimpresionabil“. („Cînd cineva îşi vede pro- 
riile idei citate ad litteram, ar trebui să sufere“); şi 3) dovada fap- 
tului că elevii săi atunci cînd susţin ceva ca fiind adevărat, o fac 
deoarece s-au convins ei înșiși că. este adevărat!. Această ultimă idee 
u înseamnă că adevărul este relativ sau descoperit, ci că el a fost 
gindit, din nou de fiecare elev în parte, ca și cum nu ar fi fost con- 


-Ralph Harper, Existence and Recognition, în National Society for 

the Study of Education, Modern Philosophies and Education (1956). La pa- 
gina 244 Harper conchide; — „În cele mai urmă, felul în care profesorul 
tratează sau se ocupă. de adevăr sau de doctrină determină eficacitatea lui... 
ȘI nu preferința pentru o doctrină sau alta“. 
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ceput niciodată. Ultima probă apare cînd profesorul şi-a educat în- 
tr-un asemenea mod elevii încît minţile lor au fost efectiv eliberate 
si, pe măsură ce se dezvoltă personalitatea, ideile, care odată au 
fost comune profesorului şi elevului, se pot, de fapt, separa fără 
să mai aibă vreodată afinități unele cu altele. 


Mai presus de orice, profesorul trebuie să. accepte principiul că 
țelul cel mai înalt al educaţiei este căutarea de sine a omului. 


Deoarece pentru existențialist adevărul este infinit, urmează că 
planul de învăţămînt (curriculum) nu. poate fi prescris. Fără a se 
nega integritatea obiectului de învățămînt sau faptul că se pot sta- 
bili limite ale măsurii în care, la un anumit moment al dezvoltării 
umane un anumit material este corespunzător, se consideră că, mult 
mai esenţială, de fapt indispensabilă, este relaţia elevului cu mate- 
rialul studiat. Această relaţie diferă de cea susținută de instrumen- 
taliști, pentru că obiectul de învăţămînt nu este considerat ca secun- 
dar pentru individ; de fapt, în relaţia lui liberă cu conţinutul studiat 
el se poate pierde pe sine; el poate să se nege — chiar să se subjuge 
— pe sine. Dar făcînd aceasta, el își menţine libertatea de a observa, 
de a cerceta, de a explora, de a căuta satisfacţii personale — de fapt, 
„de a-și însuși“ programul de studii (curriculum). 


P . 


„... Existenţialistul merge mai departe decît pragmatistul în res- 
pectul său faţă de planurile de învăţămînt individualizate. El afirmă 
sincer, contrar pragmatistului, că nu se pot stabili legi universale 
pentru a înţelege comportamentul individual. Ca atare, cînd se ela- 
borează planurile de învățămînt nu trebuie să se ţină seama de 
universaliile psihologice. 

"Existenţialistul acordă ştiinţelor umaniste un loc central în planul 
de învăţămînt, nu pentru motive simple de analiză sau apreciere, ci 
pentru ceea ce Paul Tillich numeşte contactul uman pe care ele îl 
exercită în relevarea sentimentelor inerente omului — vinovăţie, 
păcat, suferinţă, tragedie, moarte, ură şi iubire. „Numai opera de 
artă, spune Heidegger, redă adevărata natură a existentului“, În 
. exprimările marilor opere şi marilor scriitori și în studiul expresiilor 
„artistice de tot felul, existenţialistul găseşte articulate vocile neli- 

niştei, aspiraţiei şi efortului omenirii — evidenţa .agoniei, suferinţei 
„şi satisfacţiei care pătrund în creaţia reală şi în existența adevărată. 
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Mai presus de orice forţa spirituală a discipline i i 
AAE í inelor umaniste și 
tendinţa esenţială de afirmare inerentă. în toate form ă 

3 rmele de art 
atrag de fapt pe existențialist. pi 


- . . . 
. . . . . . . . . . . Li 


A Aceasta s-ar putea spune că formează prima slăbiciune a existen- 
țialismului — că într-o societate iubitoare de libertate predicile sale 
sint mai puţin usturătoare, 

A doua slăbiciune constă în atitudinea existenţialistului față de 
cercetarea științifică. Acesta nu face prea mare uz de probe de veri- 
ficare. Existenţialistul afirmă că știința tratează omul ca pe un 
obiect; mînuiește fiinţa umană așa cum face cu oricare alte fenomene 
naturale şi, în consecinţă, tinde să distrugă demnitatea esenţială a 
omului. În timp ce poate fi adevărat că anumite faze ale materialis- 
mului și cercetării ştiinţifice tind să trateze fiinţele umane într-un 
mod detașat, cu sînge rece, nu înseamnă că rezultatele obiective de 
laborator nu au nici o valoare pentru progresul și realizarea esenţială 
a omului. Poate fi știința medicală condamnată sau psihologia ana- 
litică respinsă cînd ambele se ocupă în principal de bunăstarea omu- 
lui? Trebuie să repetăm ceea ce acum e deja un loc comun; nu des- 
coperirile. ştiinţei sînt rele, ci utilizarea pe care le-o dau fiinţele 
umane. Din fericire,. Jaspers recunoaște, în anumite limite, impor- 
tanţa efortului ştiinţific. Dar el este credincios doctrinei că descope- 
ririle ştiinţifice nu trebuie să conducă comportarea omului decît dacă 
au fost purificate printr-o analiză. existenţialistă. 

A treia slăbiciune a existenţialismului constă în înţelegerea spe- 
cifică a valorilor temeinice şi a relaţiilor din comunitate. Fără să 
punem în discuţie determinismul social, trebuie să recunoaştem că 
valorile și proiectele umane sînt aproape exclusiv rezuliatul unei 
interacțiuni a individului cu forţele comunităţii. Ar putea, de fapt, 
să fie tolerată o libertate individuală absolută faţă de comunităţile 
şi culturile moderne? Este corect să admitem libertatea absolută 
existenţialistă cînd consecinţele unei astfel de libertăţi ar deveni, 
prin asentiment unanim, dăunătoare cadrului politic? Saltul spre 
adevăr al lui Kierkegaard tinde să ignoreze problema existenţei 
sociale sau a realizării umane, așa cum este interpretată în sens 
socio-religios. Cum se poate ajunge la adevărul existenţei umane 
dacă actul este desfășurat în izolare sau înstrăinare de semeni? Nu 
se poate ajunge la o stăpinire de sine fără stăpinirea mediului. 

Este la fel de greu să admitem că se poate stăpini mediul într-o 
atmosferă de frivolitate atroce; sau. cum se pot minui concepte ca 
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„limbaj“ şi „ură“, propuse de Sartre; primul conceput ca ceva 
++. prin care încerc să captez libertatea altora“; și cel de-al doilea, 
„ca rezultat inevitabil al imposibilității fundamentale de a cuceri 
dragostea altcuiva sau de a-şi supune propria dragoste“, Și, mai 
departe, este omul într-adevăr o simplă „pasiune inutilă“? Desco- 
peririle antropologiei culturale nu au, sau au prea puţină însemnă- 
tate, pentru existenţialiști; şi totuși nu sînt multe din cele mai pre- 
ţioase concluzii ale lor deduse din chiar forţele culturale pe care 
vor să le respingă? Sau se găseşte răspunsul lor în interpretarea lui 
Marcel dată „misterului“ atotpătrunzător? 

A patra slăbiciune, legată strîns de precedenta, derivă din însăși 
introspecţia şi subiectivitatea existenţialismului. Pentru Kierke- 
gaard, de fapt, singurul adevăr absolut constă în subiectivitate. Dar 
introspecţia şi autoanaliza nu se pot desfășura în vid, căci astfel ar 
deveni solipsistică, auto-flagelantă, prematură. O existenţă autoîn- 
chisă este imposibilă. Poştașul nu poate fi oprit să bată — chiar de 
două ori. Introspecţia nu serveşte la nimic dacă nu este definit un 
sistem de valori şi dacă nu este stabilită o relaţie cu lumea reală 
prin care se pot determina acţiunile noastre. Aşa cum a spus foarte 
bine Husserl despre gîndirea lui Heidegger (pe care a numit-o „psi- 
hologism“), ea nu poate duce conceptual la nimic altceva decît la 
„închiderea realităţii umane într-o izolare sterilă“. Autoanaliza este 
născută pentru o viaţă oarbă dacă analiza nu are puncte de refe- 
rință mai departe de proprii determinanți existențiali. 


_1Ronald Grimsley, Existentialist Thought, 1955, p. 117. 
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* Includerea lui Charles Dunn’ 
Hardie în prezentul volum se dato- 
rează faptului că prin Truth and 
Fallacy in Educational Theory“, 
1942, este primul ce aplică filosofia 
analitică la educație., În această lu- 
crare Hardie analizează teoria edu- 
cației la Herbart și Dewey în lumi- 
„na datelor filosofiei analitice. 
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FILOSOFIA EDUCAȚIEI ÎNTR-O NOUĂ EXPLICAȚIE" 


Mulţi din cei care lucrează în domeniul educaţiei manifestă un 
sentiment de plăcere atunci cînd își închipuie că pot contribui la 
schimbarea lumii. Într-adevăr, unul din motivele adesea invocate 
de către tinerii care urmează să-și aleagă profesia de educator este 
că ei vor să influenţeze vieţile altor oameni, şi în acest fel să for- 
meze indivizi mai buni și deci o lume mai bună. Această putere a 
educaţiei este desigur foarte adevărată şi nu trebuie uitată sau 
omisă. Dar relaţia inversă este uneori ignorată. Prin aceasta înţeleg 
că unii oameni, care sînt preocupaţi de procesul educaţiei, nu-și dau 
seama de măsura în care modificările din lume și din sistemul cu- 
noştinţelor noastre despre ea produc schimbări în educaţie. 

-În timpul vechii Grecii ideile despre educaţie erau determinate în 
cea mai mare parte de: a) poziţia ocupată de matematică în cadrul 
diferitelor cunoștințe, şi b) de faptele legate de societatea sclava- 
gistă. În Evul Mediu ideile despre educaţie au fost foarte diferite, 
peniru că matematicii și societăţii sclavagiste i-au luat locul teolo- 
gia și societatea feudală. În prezent, acestea au fost înlocuite de 
ştiinţă şi democraţie. Unele din problemele care preocupă astăzi pe 
oameni sînt datorate faptului că ei sînt nedumeriţi și nu au recu- 
noscut explicit schimbarea care trebuie să se producă în educaţie, 

«a rezultat al schimbărilor care s-au petrecut în modul în care gîn- 
<- dim despre lume. - ; $ 

În acest articol intenționez să discut un aspect al acestei schim- 
bări, și anume, efectul pe care ea trebuie să-l aibe asupra filosofiei 
educaţiei. Majoritatea oamenilor sînt, probabil, gata să admită că 
importanţa din ce în ce mai mare a științei trebuie să fie reflectată 

- într-un plan de învăţămînt modificat, dar nu mulţi își dau seama 
de, schimbarea care ar trebui să se petreacă în educaţie din cauza 
faptului că o înţelegere mai clară a ştiinţei a avut ca rezultat o 
înțelegere mai clară a însăși naturii cunoștințelor. Cunoştinţele 
ştiinţifice au ajuns să domine modul nostru de viaţă nu din cauza 
“succeselor lor practice și teoretice, ci din cauză că ele sînt de fapt 
legate de întregul domeniu al cunoaşterii. 


"Charles Dunn Hardie, The Philosophy of Education în a New 
Ey, în Joe Park (ed,), Selected Readings in the Philosophy of Education, 
“Second Edition, New York, London, 1965, p. 579—590. 
Studiul a apărut pentru prima oară în Educational Theory, vol. 10, Octo- 
60, p. :255—261, 
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Importanţa acestui fapt pentru filosofia educaţiei nu a fost însă 
temeinic studiată. Mult încă din ceea ce se spune şi se scrie în 
filosofia educaţiei poartă amprenta unor păreri despre filosofie care 
nu mai pot fi justificate, Întrucît această concepţie este probabil 
cel mai bine exprimată într-un pasaj din Istoria filosofiei apusene 
(History of Western Philosophy) de Bertrand Russel nu îmi fac nici 
o vină din a-l cita în întregime: 

„Filosofia, aşa cum voi înțelege cuvîntul, este ceva intermediar 
între teologie și ştiinţă. Ca și teologia, ea este formată din speculații 
asupra acelor lucruri despre care, pînă acum, n-au fost obţinute cu- 
noștinţe sigure; dar, ca şi știința, ea apelează la rațiunea umană și 
nu la autoritate, fie ea tradiţie sau revelaţie. Toate cunoştinţele 
sigure — aşa consider eu — aparțin științei; toate dogmele, ceea ce 
depășește cunoștințele sigure, aparțin teologiei, 

Dar între teologie și Ştiinţă există o „ţară a nimănui“ (No Man's 
Land) expusă la atacuri din ambele părţi; această „țară a nimănui“ 
este filosofia. Aproape toate întrebările de cel mai mare interes 
pentru minţile speculative. sînt în aşa fel încît ştiinţa nu le poaie 
răspunde, iar răspunsurile liniștitoare ale teologilor par să nu mai 
fie la fel de convingătoare ca în secolele trecute. Este lumea îm- 
părţită în spirit şi materie, și dacă este așa, ce este spiritul şi ce 
este materia? Este spiritul supus materiei sau este în posesia unor 
puteri independente? Are universul vreo unitate sau vreun scop? 
Se îndreaptă către vreun țel? Există într-adevăr legi ale naturii, sau 
noi credem în ele numai datorită dragostei noastre înnăscute pentru 
ordine? Este omul ceea ce pare astronomului, o bucăţică de carbon 


x ua 


un mod de viaţă nobil atunci în ce constă el, și cum să-l dobîndim? 
Trebuie ca binele să fie etern pentru a -merita prețuirea noastră, 
sau merită să-l cauţi chiar dacă universul se îndreaptă inexorabil 
spre moarte? Există ceea ce se numește înţelepciune sau ceea ce 
aceasta pare a fi numai rafinamentul ultim al nebuniei? La aseme- 
nea întrebări nu se poate găsi răspuns în laborator. Teologii s-au 
Oferit să dea răspunsuri, toate prea exacte, dar însăși exactitatea 
acestora a făcut ca minţile moderne să le privească cu suspiciune. 
meneno 

* Hamlet; Ce minunată lucrare e omul! Cît de nobilă fi este inteligenţa! 

e nemăsurate îi sînt facultăţile! în alcătuirea și în mişcările sale, cît este 
de expresiv şi de admirabil! Ca un înger în faptele sale! Ca un zeu în pute- 
rea sa de înțelegere! Frumusețea lumii! Pildă a vieţuitoarelor! (Hamlet, actul 
III, scena 2 — în româneşte de Leon Leviţchi și Dan Duţescu). 
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Studierea acestor întrebări, dar nu şi răspunsul dat acestora, este 
treaba filosofiei“. 

Această părere despre filosofie a dus la principalele subdiviziuni 
tradiţionale ale ei. 1) Metafizica, despre care s-a admis că se ocupă 
cu ceea ce este în cele din urmă real în univers — realitatea spiri- 
tului şi a materiei, existența lui Dumnezeu, natura Spaţiului și 
Timpului, și altele. 2) Filosofia morală, sau etica, despre care s-a 
admis că se ocupă cu natura conceptelor morale şi cu temeiurile care 
justifică judecăţile morale. 3) Logica şi epistemologia, despre care 
s-a admis că se ocupă de judecăţi şi de natura cunoașterii. Răspun- 
surile pe care filosofii le-au dat la problemele din acele subdiviziuni 
tradiționale au fost aproape tot atît de numeroase ca şi filosofii, dar 
s-ar putea distinge anumite tipuri cuprinzătoare de răspunsuri din 
care cele mai importante au fost numite Idealism, Realism și Prag- 
matism*. 

Această diviziune a filosofiei explică de ce în multe cărţi despre 
filosofia educaţiei se pot distinge foarte clar trei feluri diferite de 
enunţuri. În primul rînd există enunțuri metafizice. „Dumnezeul lui 
Froebel este o sursă activă de creaţie continuă atît în natură cît şi 
în spirit“. Sufletul herbartian este real, nemodificabil, independent, 
şi fără facultăţi; contactul acestui suflet cu realitatea corpului pro- 
duce gîndirea şi motivaţia omului activ“3. Apoi sint judecăţile de 
valoare,care, implicit sau explicit, fac parte din orice afirmaţie des- 
pre scopurile educaţiei. „Pestalozzi considera educaţia ca un mijloc 
de reformă socială“. „Probabil, inconştient, el (Comenius) a respec- 
tat cu fidelitate multe principii ale lui Platon și Aristotel şi a căutat 
să formeze la toţi copiii deprinderile de gîndire, comportare şi acti- 
vitate care mai tîrziu să asigure îndeplinirea îndatoririlor și res- 
ponsabilităţilor de cetăţean creștin“5. În sfîrșit, existau afirmatii 
despre natura cunoașterii. „Cunoaşterea lumii, externe se realizează 
-prin activitatea organelor de simt“. „Credinţele, gîndurile, efortu- 
rile care pot constitui posibilităţile de cunoaștere ale unei persoane 
„nu sînt adevărate sau false, ele sînt fie satisfăcătoare, fie nesatis- 


1 Bertrand: Russsel, History of Western Philosophy, Allen and Un- 
“win, 1946, p. 10—11. 
` ow Criteriul acestei clasificări nu-l constituie răspunsul pe care-l dau aceste 
"curente filosofice la problema fundamentală a filosofiei, După acest criteriu 
toate cele trei „mari tipuri“ sînt diverse variante ale idealismului. 
2. Curtis şi M. E. A. Boultwood, A Short History of Educational 
“Ideas, University Tutorial Press, 1953, p. 363. 
> "sI1dem, op. cit, p. 345. 

4 Idem, op. cit., p. 825. : 

„259. Curtis şi M. E A. Boultwood, A Short History of Educational 
“]deas, University Tutorial Press, 1953, p. 183. 
:* * Ibidem, op. cit., p. 221. 
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făcătoare“! Este evident că aceste afirmaţii, luate toate dintr-o sin- 
gură carte despre filosofia educaţiei, sînt afirmaţii filosofice tipice. 
în sensul lui Russel. 

Totuşi, o dată cu doctrina lui Wittgenstein“, această părere filoso- 
fică a trebuit să fie abandonată și cauza acestui fapt are mare im- 
portanță pentru cei ce studiază educaţia. Mulţi oameni își pierd 
destul timp cu speculaţii asupra întrebărilor filosofice tradiţionale 
sau, cel puţin, asupra întrebărilor care se află în sfera subdiviziuni- 
lor de metafizică şi de etică ale filosofiei; dacă se înșeală făcînd 
aceasta, atunci, trebuie să fie sarcina educaţiei să-i lecuiască de 
acest obicei confuz și inutil. Motivul acestei renunţări este ca îna- 
inte de a rezolva o problemă trebuie cel puţin să cunoaştem natura 
“dovezilor existente în legătură cu ea. Dacă așa cum este cazul cu 
majoritatea problemelor. filosofiei tradiţionale, nu avem nici o idee 
despre cum arată dovezile, atunci trebuie să recunoaștem că aceste 
probleme nu au sens. Acest criteriu pentru stabilirea sensului fiecă- 
rei probleme sau controverse, adoptat de savanții practicieni, trebuie 
să îie acceptat pentru întreaga cunoaştere. 

Filosofia nu este deci un subiect care transmite cunoştinţe despre 
univers — fie el mediul fizic al omului, fie despre om însuși. De 
este normal să întrebi dacă lumea este împărțită în spirit şi mate- 
rie, şi dacă este aşa, ce este spiritul și ce este materia, atunci este 
foarte sigur că răspunsul nu se va găsi în nici o carte de filosofie. 
Este adevărat că acest lucru nu se datorează faptului că filosofii nu 
au reuşit pînă acum să răspundă la această întrebare, ci pentru că 
filosofia nu poate prin însăşi natura sa să se pronunţe asupra naturii 
lumii — aceasta este funcţia științelor sau a simțului comun. De aici 
rezultă că nu va fi posibil să deducem o filosofie a educaţiei dintr-un 
sistem general de filosofie care pretinde să conţină cunoştinţe despre 
natura și destinul omului, sau despre natura realităţii ultime, pentru 
că pretenţiile unui astfel de sistem trebuie să fie false. k 

Sarcina filosofiei este cu mult mai modestă, dar în același timp 
mult mai, folositoare. Ea trebuie să făurească metode care să ducă. 
la clarificarea diferitelor feluri de cunoştinţe, fie că este vorba de 
cunoștințele obișnuite, fie de matematică sau de ştiinţe; în ultimii 
30 de ani s-au făcut progrese remarcabile, astfel încît acum, ca re- 
zultat al strădaniilor filosofilor, înțelegem cu mult mai bine natura 
cunoștințelor obţinute în sfere atît de diverse, 


1J. Curtis si M. E. A,..Boultwood, A Short History of Educational 
Ideas, University Tutorial Press, 1953, op, cit., p, 456. 

* Ludwig Wittgenstein. (1889—1951) filosof idealist austriac, reprezentant 
de seamă al logicii matematice, În concepția sa, obiectul filosofiei îl consti- 
tuie cercetarea limbajului. E Aj 
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Filosofia nu are astfel un mesaj direct pentru educaţie. Scrierile 
tradiţionale de filosofia educaţiei încep adesea cu întrebări de felul 
celor puse de Russell și apoi trec la discutarea diverselor răspunsuri, 
ca cele de natură realistă, idealistă sau pragmatistă, care au fost date 
de filosofi. Răspunsurile la diversele întrebări practice ale educaţiei, 
de exemplu, elaborarea planului de învățămînt, sînt formulate apoi 
în funcţie de tipul de filosofie la care a aderat autorul. Chiar dacă 
problemele filosofice ar fi autentice, ar fi greu să le iei în serios. 
Cred că mulţi din cei care au avut ocazia să predea un astfel de 
curs admit că studenţii găsesc oarecum ciudat că nu li se cere un 
răspuns la o problemă didactică directă pînă nu s-a hotărît asupra 
controverselor filosofice speculative care sînt foarte departe de pro- 
blemele practice de fiecare zi și în special ale clasei de elevi. Dar 
situaţia este chiar mai curioasă cînd constatăm că mulţi filosofi cad 
de acord în cele din urmă să considere aceste controverse ca nefiind, 
de fapt, adevărate probleme intelectuale. 

Dar, deși filosofia nu are acum nici o legătură directă cu educaţia, 
ea devine probabil pentru aceasta din urmă mult mai importantă 
decît înainte din cauza legăturilor ei indirecte. Orice materie se stu- 
diază cu intenţia de a fi predată, dar eu cred, că există nu atît în 
cadrul materiei, cît mai ales despre materie, probleme sau nedume- 
riri care trebuie să fie abordate cu metodele cele mai încetăţenite 
în filosofie. Analizele acestor probleme pot arăta, fie că ele sînt 
probleme tehnice ale subiectului, sau sînt probleme tehnice într-o 
materie înrudită, fie că sînt neclarităţi lingvistice sau verbale, sau 
chiar poate că sînt întrebări fictive. 

Filosofia educaţiei pe care trebuie s-o studieze acum studenții este 
deci un obiect care s-ar putea numi mai corespunzător „filosofia 
conţinutului învățămîntului“. În acest scop trebuie să se predea pa- 
tru cursuri de bază (sau un curs integral acoperind aceleaşi pro- 
bleme) — filosofia limbajului, filosofia matematicii, filosofia științei 
și filosofia istoriei. În toate acestea există probleme care pot fi cla- 
rificate cu profit de metodele filosofice moderne, și chiar rezultatele 
care au fost de pe acum obţinute pot duce la prefaceri adinci în edu- 
catie, Să discutăm pe scurt fiecare domeniu, 


Filosofia limbajului 


Această filosofie este probabil cea mai importantă dintre toate 
patru, pentru că rezultatele obţinute de către ea sint într-o oare- 
care măsură implicate în celelalte domenii. Orice selecţie a subiec- 
telor poate fi oarecum arbitrară, dar cred că se va admite că cele 
"ce urmează sînt importante pentru studenţii în pedagogie. 

-o a) Problema sensului, b) Asemănările şi deosebirile între frazele 
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exprimînd constatări factuale și cele care exprimă constatări eva- 
luative (inclusiv cele etice). c) Natura tautologică a adevărului logic. 

Discutarea problemei sensului aruncă o lumină puternică asupra 
condiţiilor necesare cuiva pentru a dobîndi cunoașterea limbajului 
și asupra condiţiilor care fac posibilă comunicaţia. Întrucît predarea 
nereușită este de fapt numai un eșec de comunicare, importanța 
acestui subiect nu mai trebuie subliniată. La punctul (b) distincţia 
dintre sensul avut de constatările factuale și cel avut de constată- 
rile evaluative este fundamentală în orice discuţie despre țelurile 
educaţiei. Trebuie să fie înţeleasă deplin această problemă dacă stu- 
dentul va trebui să aibă înţelegerea a ceea ce prin tradiţie s-a nu- 
mit educaţia morală. În trecut ea a constituit prea adesea un eşec 
tragic, dar aceasta nu ne surprinde, cînd ne gîndim la confuzia 
enormă care învăluie acest subiect, Studiul filosofiei limbajului ar 
ajuta nu numai la clarificarea diferenţelor dintre constatările fac- 
tuale şi evaluative, dar ar dezvălui și „greșelile de categorie“ (cate- 
gory mistakes) ale doctrinei tradiţionale spirit-corp, pe care s-a ba- 
zat o mare parte din educaţia morală (purificarea sufletului prin 
pedepse fizice) făcută în trecut în școală. Clarificarea conceptului de 
adevăr logic de la punctul (c), care s-a obţinut prin demonstrarea 
naturii sale tautologice, îndepărtează o sursă de sprijin frecventă 
pentru esenţialism și doctrinele înrudite. Constatările necesar ade- 
vărate îşi dobîndesc necesitatea din limbajul în care sînt exprimate. 


Filosofia matematicii 


Probabil că ar fi de dorit ca această temă să fie dezvoltată în 
două părţi, o parte destinată profesorului de şcoală elementară, iar 
cealaltă parte profesorului specialist de matematică. Prima parte 
s-ar ocupa de bazele aritmeticii și ar cuprinde derivarea numerelor 
pozitive și negative, fracțiile, numerele raţionale şi complexe din 
numerele naturale. Ea ar putea apoi continua cu studiul problemei 
măsurării — procedeul prin care obiectelor li se alătură numere în 
virtutea unor anumite proprietăţi. În felul acesta studenţii ar putea 
înțelege ce justificare logică există pentru măsurarea educațională, 
și ar fi astfel proteguiţi atît faţă de critica ostilă cît şi față de ex- 
cesul de psihometrism. A doua parte a cursului s-ar ocupa cu teme 
mai speciale, ca sistemele axiomatice, teoria demonstraţiei şi pro- 
bleme de consistenţă și suficienţă (întregire). Este surprinzător cît 
de frecvent chiar buni matematicieni ignorează aceste teme, precum 
și faptul că explicarea „legilor algebrei“ în faţa unei clase cu elevi 
de 12 ani este mai eficientă atunci cînd profesorul însuşi a înţeles 
tratarea axiomatică a diverselor algebre. Dacă adăugăm că din mo- 
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ment ce studentului i-a devenit familiar conflictul dintre intuiţio-. 
niști și cei ce sprijină părerile clasice despre matematică, el a căpătat 
o pregătire excelentă în detectarea problemelor fictiv filosofice, 


Filosofia ştiinţei 


Există două mari probleme în acest domeniu care prezintă 
importanţă pentru cel ce studiază educaţia. În primul rînd problema 
relaţiei dintre cunoștințele științifice şi experienţa noastră obișnuită. 
Cred că era prin 1920 cînd Sir Arthur Eddington a publicat o po- 
vestire încîntătoare despre un om obișnuit şi un fizician bine cunos- 
cut care erau amindoi pe punctul de a intra într-o casă. Omul 
obișnuit, desigur, a păşit înainte și a intrat. Dar fizicianul a trebuit 
să se gîndească la cîteva probleme dificile. El trebuia să considere 
că e nevoie să-şi pună piciorul pe o bucată de lemn care se mișcă 
cu aproximativ 20 mile pe secundă în jurul soarelui, şi că trebuie să 
facă asta în timp ce el atîrnă în spaţiu. Pe deasupra, cea ce era pen- 
tru omul obişnuit o scîndură solidă fixă era pentru fizician mai ales 
un gol; şi pe lîngă aceste greutăţi, atmosfera îl apăsa cu o forţă de 
14 piunzi pe fiecare inch pătrat al corpului său. După cîteva calcule 
lungi, totuşi fizicianul a tras concluzia că se poate executa mișcarea, 
şi a început să-l laude pe omul obişnuit. Cu alte cuvinte, par să 
existe două lumi — lumea omului obișnuit (sau a simțului comun) 
şi lumea ştiinţei. Dar cum se leagă aceste două lumi? Răspunsul 
potrivit căruia pornim de la cunoştinţele simțului comun şi treptat 
construim sau deducem cunoștințele ştiinţifice, ne pune într-o pos- 
tură logică dificilă, obligîndu-ne la concluzia că perspectiva simțului 
comun asupra lumii este falsă. (Dacă p implică pe q, şi q nu implică 
pe -p, atunci p trebuie să fie fals). Acum profesorii trebuie să ca- 
pete o oarecare îndemînare în mînuirea acestui fel de probleme. 
Pentru că profesorul este, în primul rînd, un interpret al cunoştin- 
telor și el trebuie nu numai să aibă o înţelegere a ştiinţei, ci trebuie 
să-și poată explica rolul pe care cunoştinţele ştiinţifice îl joacă 
" “în relaţiile umane și legăturile pe care le au cu experienţa noastră 

de fiecare zi. Altfel știința tinde să devină un fel de magie, practi- 
cată de membrii unui cult secret, care este de folos cînd omul obiş- 
nuit are de rezolvat dificultăţi tehnice, dar al cărei secret nu prea 
are legătură cu modul obișnuit de viaţă şi gîndire, 
= A doua mare problemă care trebuie luată în consideraţie de stu- 

~ dent este ceea ce adesea se cheamă inferenţă ştiinţifică sau statistică 
sau chiar. problema inducției. Aceasta este o temă mare și compli- 
„cată; totuși problemele esenţiale pot fi explicate foarte simplu, şi 
“pe lîngă importanţa pe care problema o are pentru înţelegerea și 
“interpretarea cunoștințelor științifice -ea are şi o valoare intrinsecă 
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considerabilă în tratarea datelor statistice care rezultă din practica 
educaţiei. Într-adevăr, cursul obișnuit de statistică pentru studenţii 
în educaţie este total nesatisfăcător. Elle oferă o anume: deprindere 
în efectuarea calculelor de rutină și în extragerea inferențelor după 
regulile din carte, dar nu le dă înţelegerea justificării acestor infe- 
renţe — o problemă care este corespunzătoare temei (c) a cursului 
de filosofie a limbajului. 


Filosofia istoriei 


Oricine se pregăteşte să predea istoria este preocupat uneori. de 
întrebări cum sînt: „Cum știu eu că un lucru s-a întîmplat?, „Ce în- 
seamnă să spui că un lucru s-a întîmplat?“ „Cum este legată întîm- 
plarea din trecut de prezent?“ etc, Aceste întrebări sînt evident 
strîns legate de problemele de înţeles şi de verificare studiate ia 
cursul de filosofie a limbajului. Dar pe lîngă aceste nedumeriri faţă. 
de trecut, mai sînt şi cele legate de filosofia oricărei ştiinţe sociale. 
Este uşor să negi că ştiinţele sociale nu au căpătat prestigiul sau 
chiar respectabilitatea ştiinţelor naturii. Astăzi profesorul de ori- 
care ştiinţă socială (și istoria este cea mai importantă din acelea care 
se predau în general și serios în şcoală) trebuie să fie în stare să-și 
justifice obiectul ca un domeniu important al cunoaşterii umane, şi 
el va putea face aceasta numai dacă înţelege într-un mod satisiă- 
cător metodologia științelor sociale ca să poată răspunde spiritelor 
făcute de colegii din ştiinţele mai vechi. 


* 
* + 


În fiecare din aceste patru sfere, filosofia limbajului, filosofia 
matematicii, filosofia ştiinţei şi filosofia istoriei, s-au produs schim- 
bări revoluționare în ultimele cîteva decenii, şi cred că dacă o cu- 
noaștere a acestor schimbări ar fi răspîndită în facultățile de peda- 
gogie ale universităților, s-ar asigura cîteva avantaje importante 
Cel mai important ar fi că studenții ar cîştiga mult mai multă înțe- 
legere față de conținutul diverselor obiecte de învățămînt decît au 
în prezent, Aceasta trebuie, evident, să-i facă profesori mai buni, 
sau interpreți ai cunoștințelor, dar îi face şi specialişti mai buni. 

În al doilea rînd, interesul adolescentin, pe care îl arată mulţi 
studenţi pentru problemele filosofice de natură tradiţională poate 
îi cu siguranţă canalizat în aceste patru cursuri. Dar arătîndu-se 
in ce mod să fie abordate aceste probleme în domeniul propriului 
obiect, studenţii pot fi învăţaţi repede să-şi dea seama de sterili- 
tatea pretențiilor filosofice tradiţionale. Ei vor vedea că este greşit 
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să spui că educaţia trebuie să aibă o bază filosofică trainică, şi că 
tocmai contrariul este adevărat*, Pentru că printr-o educaţie trai- 
nică oamenii trebuie să fie în stare să se despartă de capcanele 
filosofice în care pot fi uneori prinși. În sfîrşit, studiul educaţiei 
capătă o dificultate intelectuală care adesea a lipsit în trecut. Pentru 
că în fiecare din aceste patru cursuri există o bază amplă pentru 
cea mai fină argumentaţie, cele mai subtile distincţii, cele mai 
adinci introspecţii. 

Ar fi extravagant să pretindem că aceste avantaje ar duce la o 
revoluţie în educaţie corespunzătoare revoluţiei recente din filoso- 
fie**. Dar ele ar duce la o revoluţie în modurile de gîndire ale pro- 
fesorilor, şi numai în acest fel se poate obţine o revoluţie valoroasă 
în educaţie. 


* Hardie nu admite ceea ce este, fără îndoială, inevitabil: întemeierea idei- 
lor pedagogice pe o anumită concepţie filosofică; rolul filosofiei fiind numai 
de a explica termenii. 

** „Revoluţia“ în filosofie — după părerea sa cu totul eronată — care se 

„ referă la Hardie este orientarea dată acesteia de către Wittgenstein şi adep- 
ţii săi. 


(E Scanned with OKEN Scanner 


S-a născut la 5 octombrie 1923. 

George În 1950 îşi ia licența ? oe şi 
diploma de „master“ în litere și 

L, Newsome, Jr. filosofie la Universitatea Alabama, 
În 1956 trece doctoratul în filosofie 

(1923) la Universitatea Yale. Din 1950 şi 


pînă în 1953 predă istoria şi studii 
sociale la şcoli secundare publice 
din Alabama. Între 1954—1955 este 
lector la Universitatea Bridgeport. 
În 1955 devine profesor asistent, 
iar în 1957 profesor asociat. Din 
1958 este profesor asociat de filoso- 
fia educaţiei la Universitatea Geor- 
gia unde ţine cursuri la facultatea 
de istorie şi la cea de pedagogie. 


Opere 

A publicat diferite studii şi arti- 
cole de filosofia educaţiei în The 
Journal of Teacher Education, The 
Teacher Education Quarterly, Edu- 
cational Theory, Proceedings of the 
Philosophy of Education Society. 

A condus unele cercetări ale că- 
ror- rezultate au fost publicate în 
The Journal of Psychology, Edu- 
cational Administration and Super- 
vision etc. Este autorul unei cărți 
de filosofie generală (Philosophica? 
Perspectives). 


233; 
(E Scanned with OKEN Scanner 


FILOSOFIA ANALITICĂ ȘI TEORIA EDUCAȚIEI * 


Mai bine sau mai rău, analiza logică şi lingvistică este prezentată 
de unii din susţinătorii ei ca o teorie a educaţiei sau, dacă este posi- 
bil, chiar ca o teorie a teoriilor educaţionale. Care sînt cele cîteva 
trăsături definitorii ale filosofiei analitice? Care sînt dificultăţile în 
cazul legării acestei analize de educaţie? Este filosofia analitică o 
teorie de ordinul doi a educaţiei? Cum poate filosofia analitică să 
contribuie la dezvoltarea teoriei. educaţiei? Poate filosofia analitică 

k să facă față cu succes cerințelor unei discipline practice ca educația? 
ji Pentru scopurile discutării şi clarificării acestor chestiuni, se va 
recurge în acest articol la o abordare analitică. 


Trăsăturile definitorii ale filosofiei analitice 


Deși filosofia analitică poate fi numită o „școală de gîndire“, ea 
nu este un sistem al filosofiei. Din punct de vedere analitic siste- 
mele de filosofie sînt repudiate!. În cadrul şcolii filosofiei analitice 
există numeroase diferenţe de opinie privind chestiunile filosofice. 
Pare să fie o mică diferenţă totuși, dacă privim la grupul care pune 
accent pe logica neformală și pe limbajul comun sau la grupul care 
subliniază logica simbolică și filosofia științei; filosofii analiști par 
să fie de acord asupra unei funcţii majore a filosofiei: clarificarea. 
Prin şi cu ajutorul analizei filosofice (logice şi lingvistice) ceea ce' 
spun oamenii (enunţuri, fraze sau propoziţii) se poate clarifica și 
poate căpăta înţeles sau se poate abandona, ca nonsens. 

Enunţurile pe care le fac oamenii sînt, desigur, uneori clare şi 
cu înţeles, dar din cauza „texturii deschise“ a limbajului, apar am- 
„biguităţi, neclarităţi și alte dificultăți lingvistice. care produc con- 
fuzie. În afară de aceasta, și probabil într-o mai mare măsură, din 
„cauza pregătirii filosofice „improprii sau pur şi simplu din igno- 

“ranţă, în exprimare se strecoară și se amestecă noţiuni banale, 


i # George L. Newsome, Jr., Analytic Philosophy and Theory of Egu- 
¢ation, în Joe Park (ed.), Selected Readings in the Philosophy of sia 
pici Rona, Mila pey Fork gondon, 1965, p. 564—577. Studiul a apărut 
„+. prima dată în Procedings of the Sixteenth Annual Meeting of i 

-9f Fäucation Society, Jung; 1960, i se SAP iu 
„4 Herbert Feigl, Aims of Education For Our Age of Science: Reflec- 

tions of a Logical Empiricist, în Modern Philosophies and Education, Hirsien 
The- University of Chicago Press, 1955, P. 304; Israel Scheffler (ed), 
Fipsophi, sva Bdupatlon, Boston: Am and Bacon, Inc, 1958, p. 7; ṣi Ri- 
char A ettering, Philosophical Semantics and Education” È 

onal Theory, 7; 143—149, July, 1958, p, 146, E A TE 
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enunţuri emotive şi metafizice. Ca aceste expresii emoţionale şi 
„monsensuri“ să nu treacă drept enunţuri de fapte sau „intuiţii pro- 
funde“, limbajul trebuie supus la o examinare temeinică și calmă 
denumită vag „analiză“, 

Modul cum se face analiza, metodele şi tehnicile speciale prin 
care se analizează limbajul şi diferitele teste sau criterii ale înțele- 
sului sînt probleme de interes major şi prilejuri de vii dezbateri 
pentru filosofii analiști. Deși filosofii analiști nu sînt de acord în 
multe aspecte ale analizei, ei par totuşi să fie întrutotul unanimi 
în privinţa modurilor în care filosofia analitică diferă de filosofiile 
tradiţionale ale culturii apusene. 

1. Filosofii analişti susţin cu tărie că adevărurile despre expe- 
rienţa umană și univers nu pot fi descoperite prin mijloace filoso- 
fice!. Materialul faptelor empirice şi adevărurile despre lume sînt 
descoperite sau stabilite de ştiinţă şi nu de filosofi. 

2. Filosofii analiști pun sub semnul întrebării (mulţi chiar resping 
complet) ideea unităţii logice a adevărului, binelui și frumosului?. 
Mulţi, dacă nu majoritatea dintre filosofii analitici susţin că afir- 
maţiile privind lucrurile obișnuite şi judecăţile de valoare sînt mo- 
duri de expresie radical diferite, care cer mijloace de verificare 
complet diferite?. Unii filosofi analiști se îndoiesc serios de faptul 
că judecăţile de valoare pot avea un înţeles în afara celui de pre- 
ferinţă personalăf. 

3. Filosofii analiști susţin categoric că limbajul nu ne dă o ima- 
gine sau o copie adevărată a realităţiis. Expresiile verbale au numai 
acele sensuri pe care noi le atribuim și deci nu-și derivă sensurile 
din obiectele existente în lume. Noi legăm cuvintele de realitatea 


1 Alfred Jules Ayer, Language, Truth and Logic, New York: Dover 
Publications, Inc., p. 71—72; Arthur Pap, Elements of Analytic Philosophy, 
New York: The Macmillian Company, 1949, p. 6 şi p. 478; D. J. O'Connor, 
Introduction to the Philosophy of Education, New York, Philosophical Library, 
1957, p. 5—6. 

2 ee op. cit., p. 102—103; Dettering, op. cit, p. 147 şi Charles L. 
Stevenson, Ethics and Language, New Haven, Conn.: Yale University 
Press, 1944, p. 173. 

3 Pap, op. cit, p, 23—36; Harry D. Aiken, Moral Philosophy and Edu- 
cation, Harvard Educational Review, 25: 39—59, Winter, 1955, p. 5l şi John 
Hospers, An Introduction to Philosophical Analysis, Egnlewood Cliffs, 
N.Y., Prentice-Hall, Inc,, 1953, p. 476—482, k 

4 Ne referim aici și la cej ce privesc judecățile etice ca expresii pur emo- 
tionale, De exemplu Hospers, op. cit, p. 471—476, sau Ayer. op. cits, 
p. 102—113, i ; 

5Max Black, Language and Reality, Proceedings and Addresses of the | 
American: Philosophical Association, 1958—1959; Yellow Springs, Ohio: The | 
Antioch Press, 1959, p. 16—17; Ayer, op. cit, p. 42; şi O Connor, op. cit. | 
p. 39—40. | 
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lumii, dar relaţia nu este în raport de „unu-la-unu“ care ar face 
limbajul să corespundă exact realităţii, 

4. Filosofii analiști preferă să se ocupe cu problemele omului una. 
cîte una şi rezistă puternic dorinţei de a construi teorii cuprinză- 
toare, generale, şi speculativet, 

5. Filosofii analiști, deoarece mu construiesc teorii generale şi spe- 
culative, nu consideră că filosofia analitică e compusă din teo- 
rii metafizice, etice sau epistemologice. Pentru ei problema obiect, 
sau filosofia analitică, este concepută ca o teorie pentru clarificarea. 
limbajului, şi astfel de concepte, metode şi presupuneri ar putea îi 
găsite în majoritatea știinţelor?. 

6. Deoarece filosofia analitică se ocupă numai de clarificarea 
limbajului, cel mai adesea limbajul ştiinţei sau al altei discipline, 
rezultă că se poate filosofa aproape despre orice, pentru că a filosofa 
înseamnă a analiza limbajul:, 

Analiza, logică şi lingvistică, a caracterizat întotdeauna, sub o 
formă sau alta, filosofia. A fost instrumentul de bază al lui Socrate, 
Platon și Aristotel, Din timpul lui Socrate şi pînă astăzi analiza a 
fost adesea folosită ca mijloc de introducere a sintezei și speculaţiei 
sau a filosofiei pe „scară mare“. Orice analiză a redus, a separat 
sau a înfățișat a priori metafizica, a readus, a unificat şi justificat 
prompt, ca o realitate ultimă, o entitate: transcendentală, o stare a 
intelectului sau ca un fel de realitate neobservabilă, incognoscibilă, 
mai presus de influenţa nefastă a analizei lingvistice şi a verificării 
pozitive a ştiinţei. În afară de aceasta, filosofii a priori au înmulţit 
entităţile peste necesităţi, în ciuda Principiului lui Occam sau Prin- 
cipiului parcimoniei (al economiei gîndirii). Admiţînd mult, filosofii 
a priori au căutat să dovedească mult, dar dovada lor n-a fost mai 
bună decît premisele5. Împotriva acestei filosofii sintetice şi spe- 
culative se revoltau filosofii analiști. 


Dificultăţi în legarea filosofiei analizei de teoria educaţiei 


Pedagogii, cînd sînt puși în faţa problemei corelării filosofiei ana- 
litice cu educaţia, sînt gata să declare că filosofia analitică este „ciu- i 
dată“ și neobișnuită, iar căile obişnuite de legare a filosofiei cu 


1 Scheffler, op. cit, p. 6—1; si Dettering, op. Cit, p. 146—147. 

2 Pap, op. cit, p, 1, 

2 Ibid., p. 478, şi O'Connor, op.cit, p. 4, 

+1 Pap, op, cit, pref, VII, 

5 Filosofia nu este un sistem de a dovedi prin metode axiomatice adevărul 
despre univers într-o formă metafizică. Logica, desigur, conţine metode de 
goved. ar aceste dovezi sînt logice, nu metafizice. Vezi, O'Connor, op. 
Cit., p. 5. 
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educaţia nu sînt fructuoase. Pare că filosofiei analitice îi lipsesc 
„precizările sistematice“, canoanele ideologice, doctrinare și mora- 
liste şi aplicaţiile practice mai imediate în educaţie, cu care peda- 
gogii par să fie obişnuiţi. Filosofia analitică pune de asemenea în 
faţa educatorului o terminologie nouă şi ciudată, cu un „înspăimîn- 
tător calcul al limbii“, cu „distincţii prea subtile pentru o minte 
practică“ și cu o restringere alarmantă a afirmațiilor emotive și 
metafizice. În plus, încercînd să stabilească legături între filosofia 
analitică şi educaţie, pedagogii trebuie să fie atenţi să nu facă una 
sau mai multe din următoarele greşeli: 1) Încercarea de a construi 
o filosofie analitică a educaţiei modelată după sistemele și ideolo- 
giile tradiţionale. 2) Încercarea de a scoate implicaţii pentru edu- 
caţie din filosofia analitică? şi 3) Să nu devină atît de fascinaţi de 
jocurile de limbaj, de logica sau filosofia ştiinţei, încît legătura 
analizei cu educaţia să devină superficială. 

Faptul că analiza filosofică reprezintă mai curînd analiza limba- 
jului decît analiza sentimentelor, a stărilor cerebrale sau a situații- 
lor concrete, indică această analiză ca fiind de ordinul doi sau trei. 
Considerarea acestui fapt sugerează ca în loc de a construi o filo- 
sofie analitică a educaţiei sau de a scoate implicaţii educaţionale 
din filosofia analitică, ar trebui mai curînd să se folosească meto- 
dele şi tehnicile analitice în analiza judecăților despre educaţie. 


Filosofia analitică, ca teorie 
de ordinul doi a educaţiei 


Educaţia, ca activitate practică, este un proces care nu trebuie 
confundat cu pedagogia ca disciplină și corpus de cunoştinţe. Peda- 
gogia, ca disciplină, este dependentă de procesul de predare şi în- 
văţare, dar diferă de acest proces prin faptul că se compune din 
judecăţi, reguli, directive, principii și altele în legătură cu diferitele 
aspecte ale practicii. Apoi, pedagogia este verbală și lingvistică; 
ea este o cunoaştere care denotă a fi, prin caracterul său, într-o 
măsură considerabilă, propozițională şi cognitivă. În mod frecvent 
această disciplină a educaţiei este numită „teoria educaţiei“, deşi ar 
putea mult mai exact să fie denumită „cunoaştere pedagogică. 

Corpul de cunoștințe pedagogice conţine multe afirmaţii care au 
adevărate conotaţii filosofice. Ele apar la suprafață ca propoziţii 
care afirmă ceva semnificativ despre educaţie. De exemplu, enun- 


1 Scheffler, op. cit., p, 2. 

2 Feigl. op, cit, p. 304—305, 3 

? Paul Komisar, Pedagogical Knowledge and Teacher Education, Pro- 
ceedings of the Fifteenth Annual Meeting of the Philosophy of Education 
Society, Lawrence: The University of Kansas Press, 1959, p. 15—22. ; 
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uri ca „activităţile reale și conforme cu viaţa produc mai multă 
învăţare decît „procedeele predare — studiu — reproducere“ și 
„educaţia este procesul de autocunoaştere în care eul își realizează 
şi își dezvoltă potenţialităţile“ par să fie propoziţii adevărate şi 
semnificative despre educaţie. Cum se pot verifica aceste afirmaţii? 
Ce fel de dovezi ar fi necesare pentru verificare? Ce sensuri cog- 
nitive au aceste propoziţii? Ce banalităţi afirmă? Ce înseamnă ter- 
meni ca „real“, „firesc“, „eul“, și „potenţialităţi“? Ce înseamnă să 
spui că eul se realizează pe sine? (e conştient de sine). Cînd este 
eul conştient de sine? Întrebări de felul acesta sugerează că nici 
unul din cele două enunţuri nu este clar sau n-are sens cognitiv. 
Să presupunem că unui profesor i s-ar cere să aplice unul sau 
ambele enunţuri, cum ar putea determina el empiric rezultatul sau 
consecința? Sînt aceste enunţuri metafizice (necesare şi sintetice), 
pur analitice (tautologii), emoţionale; sau sînt comenzi, întrebări sau: 
soluţii? 

Sînt întrebări care se adresează altor afirmaţii ce sînt la fel de 
ambigue și fără sens ca cele tocmai citate, cu care se ocupă filosofia 
analitică. Prin, și cu ajutorul analizei, precum logică și lingvistică, 
filosofia educaţiei ca analiză de gradul al doilea poate să clarifice și 
să dea înţeles sau să demaşte ca absurde multe afirmaţii pedagogice. 
Cînd cineva explorează, atent sensul, mijloacele de verificare, se- 
mantica, structura şi contextul unor astfel de afirmaţii el joacă rolul 
de filosof analitic. Mai departe, el se ocupă de educaţie la al doilea 
nivel de abstracţie; adică, nivelul de clarificare a afirmațiilor peda- 


"gogiei. 


Cum poate filosofia analitică să contribuie 
la dezvoltarea teoriei educaţiei? 


~ -Cei ce se ocupă de pedagogia și filosofia educaţiei simt adesea o 
“pasiune considerabilă să furnizeze, dacă e posibil, şi să justifice, 
dacă e necesar, o teorie a educaţiei!. Poate critica şi analiza face 
faţă cerinţei pozitive de a ajuta la construirea unei teorii integra- 
` tive a educaţiei? Nu cumva pedagogia, fiind un conglomerat de . 
. -fapte şi teorii derivate din alte discipline, are nevoie de o teorie 
< “unificatoare? Nu este funcţia principală a filosofiei să construiască 
„teorii generale (filosofii), fie sau nu metafizice, cu o prefigurare la 


À 1 Exemple în legătură cu o „teorie a educației“ sînt în „Symposium: The 
„Aims.and Content of Philosophy of Education“, Harvard Educational Review, 

vol.. 26, Spring, 1956, ṣi „A Symposium What Can Philosophy Contribute. to 

Educational, Theory“, Harvard Educational Review, vol. 28, Fall, 1958. 
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o abordare critică şi analitică a teoriei?! Sau este adevărat că filo- 
sofia trebuie să fie clară numai în privinţa relaţiilor mai generale 
care există între sau printre lucrurile obişnuite; sau să fie ceea ce 
un filosof a numit „claritate sinoptică“? 

Dacă se admite o claritate sinoptică, atunci poate filosofia analitică 
să clarifice enunţurile privind relaţii obișnuite mai generale, și 
poate ea să clarifice trăsăturile mai generale ale unei teorii a edu- 
caţiei? În anumite privinţe, filosofia analitică, dacă este concepută 
în legătură cu această sarcină, poate să facă față unei asemenea 
cerinţe. Filosofia analitică nu trebuie privită numai ca o lexicografie 
sau ca o cenzură literară?. Filosofia analitică poate contribui la 
dezvoltarea unei teorii a educaţiei în sensul că ea poate ajuta la 
analiza şi clarificarea limbajului, poate furniza modele - teoretice, 
poate stabili criterii de sens și verificare și în general poate limpezi 
dificultăţile logice și lingvistice din cadrul cunoștințelor pedago- 
gice? Rămiîne de văzut măsura în care filosofia analitică ar putea 
într-adevăr să creeze un sistem unitar de cunoștințe în educaţie, 
similar celui realizat de unii empiriști logici în încercarea lor de 
uniticare.-a științelor. 

Unele dintre cunoștințele pedagogice prezintă dificultăţi reale 
pentru filosofii analiști. Multe din aşa-numitele „principii şi teorii“ 
ale predării, învăţării şi planului de învăţămînt sînt pure descrieri 
ale practicii, sinteze ale studiilor separate, probleme de opinie, sau 
aplicări ale unor concepte ca democraţie, socializare sau apreciere 
critică la practica educaţională. Cunoștinţele pedagogice presupun 
într-o foarte mică măsură sau nu presupun de loc legi generale 
sub unghiul cărora faptele individuale pot fi într-un mod adecvat 
colectate și explicate. Așa-numitele teorii şi principii ale pedagogiei 
sînt nu numai descriptive, dar adesea sînt şi directoare. Descrierile 
şi directivele (prescripţiile)! au în vedere mai degrabă consecinţele 
decît concluziile logice5. Totuși, undeva între descriere şi prescripţie, 
cei ce se ocupă cu cunoștințele pedagogice fac evident un fel de 


1 De exemplu, Harry. S. Broudy, Building A Philosophy of Education. 
Englewood Cliffs, N.Y.: Prentice-Hall, Inc., 1954, şi J. Donald Buttler, 
Four Philosophies and Their Practice în Education and Religion. New York, 
Harper and Brothers, EA 

Ayer, op, cit, p. 59, i 

3 Probabil pr RA red cîtorva articole și a broşurii lui O'Connor, nu 
s-a făcut prea mult pe această linie, i 

1 Vorbind tehnic, limbajul directiv şi prescriptiv nu este acelaşi lucru și 
nu are aceleaşi sensuri, Direcţiile, totuşi, sint adesea puse sub formă persua- 
Sivă, Vezi, spre exemplu, Bernard Rabin, Teachers Use of Directive 
Language, Educational Leadership, 17; 31—34, October, 1959 unde sînt pre- 
zentate diferite forme de limbaj directiv. 

5P. H, Nowell-$Smith, Ethics, Penguin Books, Ltd., 1954, p. 149; 
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inferenţă logică. Aceste inferențe nu sînt deduceri, pentru că con- 
cluziile nu urmează în mod necesar premiselor stabilite. În acelaşi 
fel, inferenţa nu este nici o inferență cauzală valabil inductivă, nici 
o inferenţă statistică în termeni de probabilități. Singura alternativă 
este că avem de-a face cu o inferență probabilă, în unele cazuri -o 
inferenţă bazată pe judecată prin analogie!. 

Inferenţele probabile şi judecata prin analogie, deși mai puţin im- 
portante, nu sînt întotdeauna false sau neproductive. Problema 
principală se găsește în evaluarea acestor argumente și explicaţii. 
Deşi aceste argumente și explicaţii pot fi în parte evaluate logic, 
în cele din urmă trebuie să apelăm la unele explicaţii mai funda- 
mentale, ca cele pe care le găsim în ştiințe?. Dar, inferența proba- 
bilă nu poate totdeauna fi astfel testată și verificată. Prescripţiile 
care provin din inferenţă pot fi destul de semnificative în opinia 
multor judecători competenţi. Metoda de problematizare a predării 
şi planul de învățămînt restrîns, de exemplu, sînt adesea conside- 
rate mai productive decît metodele tradiţionale de predare şi elabo- 
rare de programe, cu toate că testele experimentale nu le-au indi- 
cat ca net superioare. Educatorii, totuşi, trebuie să ia hotăriri; ei 
trebuie să aleagă metode și proiecte de planuri în funcţie de cele 
mai bune demonstraţii şi argumente logice existente. Ei nu pot 
amîna acţiunea pînă într-un viitor îndepărtat cînd cercetarea ştiin- 
ţifică va confirma o metodă anumită sau un plan de învăţămînt. 
Dacă alegerea trebuie făcută în lipsa dovezilor decisive, atunci 
educatorul ar vrea cel puţin să ştie cît se.poate de clar consecinţele 
probabile ale alegerii sale. Filosofia analitică poate ajuta educato- 
rului să-și clarifice enunţurile de inferență probabilă și să stabi- 
lească clar şi logic consecinţele probabile ale alegerii unei anumite 
căi de acţiune şi nu a alteia. 

Întrucît cunoştinţele pedagogice sînt adesea prescriptive, practice 
și nu riguros logice, una din încercările analitice ar putea consta în 
înlăturarea enunţurilor pedagogice ca fiind emoţionale, fără sens 
cognitiv, nesoluţionabile și așa mai departe. Aceasta totuşi ar putea 
„fi o greşeală serioasă bazată pe o separare neîntemeiată a cugetării 
"faţă de acţiune, a limbajului de funcţia limbajului, a ţelurilor de 
„mijloace și a clarităţii logice și lingvistice faţă de consecinţele em- 
„pirice. Multe din enunţurile importante ale cunoştinţelor pedagogice 
-nu par să corespundă clasificărilor exacte ale logicii şi limbajului’. 


5 1 Vezi, Irving M, Copi, Introduction to Logic. New York: The Macmil- 
“lan Company, 1953, Cap. 11, p. 311—326, 
2 Vezi Irving M. Copi, op, cit., p, 322, 
-ê Vezi, de exemplu, Gilbert Ryle, Dilemmas, Cambridge University 
Press, 1954, cap. 8 — „Formal and Informal Logic“, p. 111—129. 
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Faptele par să coloreze valorile, iar valorile influenţează aparent 
alegerea faptelor. Acţiunile au consecinţe și consecinţele acţiunilor 
par în final să se lege din nou de logica și limbajul cercetării și 
deliberării care au dus la alegere. 

Nu toate prescripţiile pedagogice sînt așa de ilogice sau emoţio- 
nale cum ne-am putea aștepta. Unele prescripţii sînt foarte ase- 
mănătoare cu cele ale medicului care, , de exemplu, poate prescrie 
anumite medicamente și un regim ca remediu pentru o anumită 
condiţie fizică. Desigur că prescripția şi consecințele ei previzibile 
nu sînt nici emoţionale, nici neştiinţifice. Tot astfel, cînd educatorul 
prescrie: „ca să se promoveze interesul şi să se faciliteze învățarea, 
folosiţi activităţi reale care satisfac nevoile simţite de cel care în- 
vaţă şi pătrundeţi în interiorul cercului de experienţă al elevului“ 
— el dă o prescripţie și prevede consecinţele folosirii ei. Astfel de 
prescripţii, cu consecinţele lor nu depăşesc confirmarea empirică. 
Dacă probele necesare confirmării pot fi indicate, atunci enunţul 
are sens și poate fi clarificat, 

Multe enunţuri pedagogice nu sînt așa de „puret logic și. lingvis- 
tic ca ilustraţia precedentă. Unele sînt mai degrabă moraliste în 
caracter şi consecinţele, dacă există, sînt „intangibile“. Dacă cineva 
ar spune de exemplu, că „elevii ar trebui să fie întotdeauna priviţi 
ca țeluri şi niciodată numai ca mijloace“ atunci s-ar introduce un 
imperativ moralist, imperativ ale cărui consecinţe par să ignore 
confirmarea empirică. Ce este un scop? Cum se tratează elevul ca 
scop? Ce înţeles, dacă există, are enunţul? Tot astfel, multe enun- 
uri despre scopurile şi valorile educaţionale şi o mare parte din 
judecăţile de valoare cînd sînt supuse analizei, se reduc la afirmaţii 
de preferinţă sau expresii emoţionale de forma: „Îmi place asta şi 
asta și ar trebui şi dumneavoastră să vă placă“ sau „bravo lui X“, 

Între simpla preferinţă, ca o expresie oarecare a dorinţei sau a 
plăcerii, şi preferința intelectuală bazată pe experienţă, pe conse- 
cințe anticipate ale acţiunii este o deosebire totală?. Mai precis, 
unele tendinţe moralizatoare și preferințe de valori sînt enunţuri 
de simplă aderenţă care nu prea au sens cognitiv. O preferință inte- 
lectuală, totuși, poate fi discutată în termeni de experiență, evi- 


1 Multe afirmaţii în exprimarea educațională sînt afirmații pure. de prefe- 
rință sau repulsie, Arthur P, Coladarei și Jacop W. Getzels 
(Teh Use of Theory în Educational Administration, Standtoră, University 
Press, 1955, p. 10—14) pretind că educatorii se tem să teoretizeze, au un lim- 
baj profesional neadecvat şi deseori tind să se identifice emoţional cu pro- 
priile păreri, i , 

2 Distincța care se face aici este distincța lui John Dewey între desire şi 
desirability. Vezi John Dewey, Democracy and Education, New York, 
The Macmillan Company, 1916, p. 279, 
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denţă, şi consecinţă probabilă. Nu numai că poate fi discutată inte- 
ligent, dar enunţurile despre ea pot fi clarificate. 

Filosofii analişti care resping preferința intelectuală (moralistă 
sau de valoare) par să aparţină unei păreri înguste și trunchiate 
despre analiză. Această părere îngustă poate rezulta dintr-o con- 
fuzie între etica individuală şi etica analiticăt. Etica individuală se 
ocupă cu problemele de gradul întîi ale deliberării şi alegerii. În 
sistemul cunoştinţelor pedagogice afirmaţiile eticii individuale ser- 
vesc ca moduri practice de comunicare, ale căror funcţii principale 
sînt direcţia și controlul comportării şi nu prevederea faptului em- 
piric?. Etica analitică, pe de altă parte, este o analiză de ordinul 


doi a limbajului eticii şi ca atare se ocupă în mare cu probleme 
de logică și semantică. 


Poate filosofia analitică să facă față? 


Pînă acum, în scurta istorie a filosofiei analitice moderne, suc- 
cesele ei. de seamă au fost în domeniile ştiinţei şi matematicii. Este 
oarecum paradoxal, totuşi ştiinţele moderne ale naturii au atins 
perfecțiunea fără filosofia analitică, şi e adevărat, adesea în opoziţie 
cu filosofia. O analiză filosofică a ştiinţei este oarecum câ oO analiză 
chimică a unei soluţii cunoscute, analiză perfectă, ușoară şi după 
reguli. 

Pe de altă parte, analiza filosofică a disciplinelor mai noi cu 
caracter aplicativ şi practic, este asemenea analizei chimice a unei 
soluţii necunoscute: foarte necesară, poate, dar foarte grea şi nesi- 
gură. În ştiinţele naturii şi matematică s-a dezvoltat un limbaj 
destul de „ferm“ alături de metode, tehnici, probe . şi verificări 
precise. Dovada valorează mai mult decît părerea (chiar o părere 
informată), moralismele desrădăcinate şi factorii psihologici reduşi la 
minimum. În afară de aceasta, anumite lucruri care se studiază sînt 
în mod frecvent lucruri materiale sau abstracții. În unul sau în 
ambele cazuri, afirmaţiile despre aceste lucruri sînt mult mai uşor 
adaptate la dihotomiile analitice, ca sintetic şi analitic, decît sînt 
afirmaţiile despre studiile asupra lucrurilor efectuate de ştiinţele 
comportamentale şi disciplinele practicet. 4 

Unele din distincţiile, tehnicile și metodele specifice de analiză, în 
special cele ale empirismului logic, deşi aparent corespunzătoare 


: + Vezi Nowell-Smith, op. cit, Cap. 7, p. 95—104, pentru explicarea 
`: funcțiilor discursului practic şi despre dihotomia analitic-sintetic. 
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pentru analiza limbajului ştiinţific pot să nu fie la fel de potrivite 
pentru analiza limbajului pedagogiei sau al științelor sociale. S-ar 
putea crede atunci că abordarea prin logica neformală şi prin lim- 
bajul comun ar putea avea mai mult de oferiti, Pe de altă parte, 
limbajele pedagogiei nu sînt limbaje comune; logica expunerii ca și 
a argumentului educaţional este mai degrabă o logică practică decît 
o logică neformală. S-ar putea sugera atunci că este nevoie de o 
filosofie analitică a științelor sociale și a disciplinelor practice. Nu 
par să existe motive pentru care metodele logice şi lingvistice de 
analiză să nu poate fi modificate pentru a fi aplicabile mai bine la 
specificul problemelor logice şi lingvistice, care se întîlnesc în ca- 
drul științelor sociale şi disciplinelor practice. Acestui scop, filosofii 
educaţiei de orientare analitică i-ar putea acorda o atenţie con- 
siderabilă. er «da 


î Se face referință aici la. şcoala de analiză a lui John Widsom—Gilbert 
Ryle. : a 
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VII. 


COMPARATIVISMUL Isaac Leon Kandel 
(1881-1965) 


Este originar din România. Şi-a 
făcut studiile în Anglia și S.U.A. 
Îşi ia licența în litere şi filosofie 
şi diploma de „master“ în litere şi 
filosofie la Universitatea din Man- 
chester, iar doctoratul în filosofie 
la Universitatea Columbia. A fost 
profesor de limbi clasice la Royal 
Academical Institution din Belfast, 
editor al lui Monroes Encyclo- 
pedia of Education și membru al 
Fundaţiei Carnegie pentru dezvol- 
tarea învăţămîntului. În învățămîn- 
tul superior a ţinut cursuri de pe- 
dagogie şi studii americane la Uni- 
versităţile Columbia şi New York 
(1908—1946), Manchester (1946— 
1950). Din 1923 a fost profesor de 
pedagogie la Institutul Internaţionai 
de Educaţie de la Universitatea Co- 
lumbia. A condus Anuarul acestui 
Institut. În 1946 a devenit profesor 
emerit. Din 1946 pînă în 1953 a fost 
editorul revistei „School and So- 
ciety“ (unde l-a urmat pe Baglew 
Opere 


Twenty five Years of American 
Education (25 de ani de învăţă- 
mînt american), New York, 1924 

Studies in Comparative Education 
(Studii de pedagogie comparată). 
Boston, 1930; History of Secon- 
dary Education, (Istoria învăţămîn- 
tului secundar), Boston, 1930; 
Comparative Education Pedagogie 
comparată), New York, 1933; Con- 
flicting Theories of Education 
(Teorii divengente ale educației), 

New York, 1938; The New Era in 
Education, A Comparative Study 
(Noua eră în educație, Un studiu 
comparativ), London, 1954; Ame- 
rican Education in the Twentieth 
Century (Educaţia americană în 
secolul XX), Cambridge Mass., 1957 
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NOUA ERĂ ÎN EDUCAȚIE’ 


Domeniul şi scopul pedagogiei comparate 


| .„„ Sistemele de educaţie sînt specific naţionale, dar problemele 
f cu care ele vin astăzi în contact sînt foarte asemănătoare în multe 
alte ţări. Nu există astăzi țară în care problema învățămîntului 
postelementar sau secundar să nu constituie o serioasă controversă. 
Răspunsurile, totuși, sînt determinate de forțele politice, sociale și 
economice, ca şi de înseși tradiţiile educaţiei. (Nu este necesar să 
mai cităm și alte controverse actuale pentru că vor fi discutate pe 
larg în paginile ce urmează). Un fapt important, care iese în evi- 
denţă, este că sistemele naţionale de educaţie de astăzi constituie, 
mai mult decît înainte, laboratoare experimentale care se ocupă 
de probleme similare, probleme la a căror soluţionare tradiţiile cul-- 
turale şi ţelurile politice și sociale curente ca și forțele economice: 
vor contribui mai mult decît orice teorie universală a educaţie: . 
Pedagogia comparată se preocupă tocmai de această situaţie, peniru 
că ea caută să analizeze și să compare forțele care determină dife- 
renţierile dintre sistemele naţionale de educaţie. Aceasta se poate 
face numai pornind de la anumite concepte sau. probleme comune. 


| Forţele intangibile ale educaţiei 


Analizele descriptive ale sistemelor naţionale de educaţie sînt va- 
loroase, cu condiţia ca ele să fie minuţioase şi elaborate pe baza 
cunoaşterii şi înţelegerii funcţiilor care le determină sensul; ele oferă 
astfel materiale pentru pedagogia comparată fără a fi în sine inti- 
tulate astfel, Aceste descrieri sînt în genere limitate de conceptut 
îngust asupra educației și se ocupă cu mecanismele şi metodele «ei, 
cu practica administrativă și didactică, cu organizarea şcolii și. 
tipurile de școli, cu programul și cu metodele de predare — în gene- 
ral cu anatomia educaţiei. Această analiză, deși nu lipsită în sine de: 
interes, nu reușește să contribuie la acea extindere a analizei progra- 
melor educației de care este atît de mare nevoie în actuala criză. 


* 1. L. Kandel, The New Kra in Education, A Comparative Study, Lon- 
don, Toronto, Bombay, Sydney, 1966, p. 8—13, 22—23, 63 
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Cel ce studiară educaţia comparată trebuie, după cum sublinia 
Sadler* într-o conferinţă din 1900, „să încerce să găsească forța spi- 
rituală intangibilă, impalpabilă, care, în cazul oricărui sistem efi- 
cient de educaţie, susține în realitate sistemul școlar şi explică efica- 
citatea lui actuală“, 

Ceea ce înţelege Sadler prin „forţa spirituală intangibilă“, „im- 
palpabilă“, care susţine un sistem naţional de educaţie, se arată mai 
pe larg în altă parte a aceleiaşi conferinţe: „Studiind sistemele de 
educaţie străine, nu trebuie să uităm că lucrurile din afara școlii 
au o importanţă mai mare chiar decît lucrurile din interiorul ei şi 
că ele guvernează şi interpretează lucrurile dinăuntru. Nu putem să 
rătăcim în voie printre sistemele de educaţie ale lumii, ca un copil 
ce se plimbă printr-o grădină, și să culegem o floare dintr-o tufă 
şi cîteva frunze de la alta, şi apoi să ne așteptăm, dacă le cultivăm 
în pămîntul din grădină, că vom avea o plantă vie. Un sistem naţio- 
y nal de educație este ceva viabil, rezultatul unor lupte și dificultăți 
; uitate şi al unor bătălii îndepărtate. El are în componența sa unele 
activităţi secrete ale vieţii naţionale. El reflectă, dacă încercăm să-l 
remediem, eșecurile caracterului naţional. Prin instinct el pune ade- 
sea accent în mod special pe acele laturi ale pregătirii de care are 
mai multă nevoie caracterul naţional. Nu mai puţin din instinct, el 
adesea se abține să pună accentul pe probleme care au produs di- 
sensiuni adînci în epocile anterioare ale istoriei naţionale. Dar nu 
este oare adevărat că străduindu-ne, într-un spirit de înțelegere, să 
pătrundem adevărata semnificaţie a unui sistem de educaţie străin, 
ne vom găsi mai bine înarmaţi pentru a intra în spiritul şi tradiția 
propriei noastre educaţii naţionale, mai sensibili la idealurile ei ne- 
scrise, mai prompţi să determinăm semnele care-i marchează influ- 
enţa crescîndă sau scăzîndă, mai pregătiţi să observăm primejdiile 
care o ameninţă și acţiunile subtile ale schimbărilor supărătoare? 
Valoarea practică a studierii într-un spirit corect şi cu acuratețe 
academică a activităţii sistemelor de educaţie străine, se va traduce 
în mai buna noastră adaptare la studiul și la înţelegerea propriului 


“nostru sistem“. 


`. #* Michael E. Sadler (1861—1943) pedagog comparatist englez. El a 
formulat pentru prima oară noțiunea de „forţe determinante“ ce intervin 
în formarea şi structura sistemelor de educaţie, Aceste „forţe“ Sadler le con- 
sideră a fi: statul, biserica, economia, familia, minoritățile naţionale, influ- 
ența universităţilor, problemele financiare și politice. Opera lui a exercitat o 
influenţă. asupra lui Kandel, care, ca şi Sadler, în analiza sistemelor educa- 
-tionale acordă o mai mare importanţă factorilor. din exteriorul școlii decît 
“celor din interiorul ei. à 

~ tE M, Sadler, How Far Can We Learn Anything of Practical Value. 
rom the Study of Foreign: Systems of Education? (Guidford, 1960), p. 11. 
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Întoemai cum profesorul la clasă, pentru a educa un elev, trebuie 
să afle tot ce se poate şti despre el, tot așa și pentru crearea unui 
sistem de educaţie al unui popor este de mare importanţă să ştim 
tot ce se poate afla despre el. Aceasta se datorește faptului că un 
sistem educațional reflectă etosul poporului pe care este chemat 
să-l servească, 


Bazele sistemelor naţionale de educaţie 


| Este evident că un sistem naţional de educaţie nu se poate institui 

| prin împrumutarea unui element dintr-o anumită ţară, a altuia din- 

f tr-o altă țară și așa mai departe. Chiar sistemul de educație al Sta- 

telor Unite nu s-a dezvoltat încă într-un tot articulat şi consistent 

în ceea ce privește organizarea. După toate probabilitățile, educato- 

rul american nu vrea să recunoască aceasta, și totuși cele mai seri- 

oase deficiențe de organizare apar atunci cînd trebuie să se asam- 

bleze diversele părţi împrumutate de la diferitele sisteme străine — 

şcoala elementară e puternic influenţată la origine de sistemul ger- 

man, școala secundară — o reproducere a liceului latin, colegiul — 

la început a fost o transplantare a colegiului englez, iar ideea 
universităţii a fost importată din Germania. 

Cel ce va studia în viitor problemele de educaţie va avea prilejul 

să vadă cît de greu este să stabilești un sistem naţional de educaţie 

f „culegînd o floare dintr-o grădină și cîteva frunze din alta“ şi aştep- 

tind ca această combinaţie să crească întocmai ca o plantă viet*. 


Principiul general. potrivit: căruia un sistem naţional de educaţie 
trebuie să fie inspirat de „lucrurile din afara şcolii“ şi că aceste lu- 
cruri „guvernează și interpretează lucrurile din interiorul școlilor“, 
nu înseamnă totuși că o naţiune nu poate incorpora în propriul ei 
sistem ideile sănătoase din sistemele de educaţie ale altor ţări. Pro- 
cesul de interfertilizare a ideilor a existat dintotdeauna în istoria 
educaţiei, așa cum este evident pentru toți aceia care au studiat 
3 această problemă. Valoarea studiului comparat al sistemelor de edu- 
| caţie pentru lărgirea investigaţiei și înţelegerii propriului sistem de 


| „* Kandel are dreptate, ca şi alți pedagogi, cînd susține că sistemul de în- 
} Vățămînt al unei țări este un produs al întregului complex social-economic şi 
f cultural al poporului respectiv, El nu face însă precizarea că şi orînduirea 
i socială aduce vechiului sistem. modificări specifice transformărilor . sociale, 
i economice, politice şi culturale provocate prin însăşi trecerea la această nouă 
f formațiune social-economică, ; 

f 
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educaţie — ca o contribuţie, cu alte cuvinte, la o filosofie a educa- 
tiei — a fost subliniată de un pedagog american care a scris despre 
aceasta în acelaşi timp cu Sadler. i pi 
Despre acest subiect dr. Charles H. Thurber scria: „Există anu- 
mite probleme care se' pun pentru oricine se apucă să studieze orga- 
nizarea școlară, Au existat diferite soluţii la aceste probleme, în spe- 
cial în secolul al XIX-lea, elaborate de diverse națiuni, fiecare ope- 
rînd în propriul ei mediu şi cu propriul ei spirit istoric. Răspunsurile 
obţinute pot sau nu să coincidă, dar perspectiva noastră se va lărgi 
avînd mai mult decît o singură soluţie. Cu atît mai mult acest stu- 
diu, care se ocupă cu principiile fundamentale, trebuie să faciliteze 
adoptarea unei atitudini filosofice față de acest cîmp larg de interes, 
desemnat de termenul „organizarea educației“... Probabil că se va 
vedea mai clar că educaţia, ca sistem, este o dezvoltare — un pro- 
dus al evoluţiei societăţii, și că forma de educaţie de care dispunem 
pare să nu satisfacă întocmai concepţiile noastre cele mai avansate, 
precum şi faptul că modul de a o îmbunătăți nu rezidă în schimba- 
rea a ceea ce noi avem cu ceea ce are altcineva și nici în construi- 
rea unor suporturi pentru structurile actuale. S-ar mai putea încă 
studia problema fundamentală pentru fiecare ţară: cum s-a dezvol- 
iat condiţia actuală — cu sau fără sistem — din colaborarea și anta- 
gonismele principiilor universale şi a particularităţilor naţionalet!. 


Pedagogia comparată și filosofia educaţiei 


Deci contribuţia principală a studiului pedagogiei comparate este 
că, fiind abordată corect, se ocupă de „principiile fundamentale“ şi 
facilitează „adoptarea unei atitudini filosofice“ în analiză şi stimu- 
lează astfel o înţelegere mai clară a problemelor educației. Studiul 
îl face pe educator „mai apt de a intra în spiritul şi tradiţia siste- 
mului de educaţie al propriei naţiuni“. Acestea sînt contribuţii ce 
nu pot fi ignorate într-o perioadă cînd tendința caracteristică în 
toate studiile de specialitate este spre o intensă specializare. Întru- 
cît învățămîntul unei naţiuni își are rădăcinile adînc înfipte în tra- 
diția culturală, el este puternic colorat de modelul cultural şi, în 
același timp, reflectă speranţele de viitor, din acele unghiuri care 
vitalizează activitatea specialistului şi care nu pot fi ignorate. 


1 Charles H, Thurber, The Principles of School Organisation. A 
Comparative Study Chiefly Based on the Systems of the Unite States, En- 
gland, Germany and France (Worcester, Mass, nd) p. 6. Vezi şi Wilhelm 
Direhe T bar ea Ai Duete einer allgemein — gilltigen pădagogischen 

issenschajt. (Berlin, ), și Emile Durkhei ion « i0- 
loote d ae: j m, Education et Socio 
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Mai există un motiv pentru dezvoltarea și cultivarea unei atitu- 
dini filosofice largi — contracararea unei tendinţe de a defini și de 
a explica procesele de educaţie în termenii extrem de circumseriși 
ài obiectului educativ. Nu poate fi negat faptul că progresul în edu- 
caţie poate fi promovat prin diferite lecţii în conformitate cu noua 
ştiinţă a educaţiei, prin utilizarea psihologiei, testelor obiective și 
măsurătorilor. Dar, ca și în întreaga arie a cunoașterii și înțelegerii, 
există primejdia de a nu se ţine seama de faptul că știința poate da 
numai răspunsuri parţiale la această căutare. O filosofie a educaţiei 
poate folosi rezultatele care provin din aplicarea metodelor științi- 
fice, dar studiul ştiinţific al educaţiei nu este în sine filosofic. 

Întrucît studiul pedagogiei comparate caută să descopere acele 
forţe care fac ca un sistem de educaţie al unei naţiuni să difere de 
altul, el se ocupă în primul rînd de „formă“ şi apoi de detaliile care 
constituie un sistem naţional de educaţie. El se străduieşte să gă- 
sească explicații pentru o anumită „formă“ în modelul cultural şi 
în tradiţia care au modelat concepţia şi modul de viaţă al oameni- 
lor, în teoriile politice şi în idealurile care definesc ţelurile politice, 
în relaţia individului cu statul şi cu instituţiile sociale şi culturale, 
şi în natura statului însuşi. Acest fel de abordare serveşte tocmai ca 
stimulent pentru examinarea rădăcinilor sistemului de educaţie al 
propriei naţiuni. Comparaţia servește la relevarea asemănărilor şi 
diferenţelor dintre sistemele de educaţie. În același timp se for- 
mează şi o anumită sensibilitate la problemele comune şi la felul 
diferit de a fi rezolvate în condiţii naţionale diferite. 


Scopurile educaţiei 


Transmiterea moştenirii culturale a unui grup de la o generaţie 
la alta este un scop universal al educaţiei. Este evident că o limbă 
comună de comunicare şi obiecte comune de credinţă socială sînt 
lucruri esenţiale, care asigură stabilitatea şi securitatea oricărei co- 
munităţi, indiferent de mărimea sau organizarea ei, şi care dau mij- 
loacele inteligibile de comunicaţie între membrii ei, Pe lîngă trans- 
miterea moștenirii culturale, mai există şi un alt scop pe care şi-l 
fixează comunităţile cînd înfiinţează şi organizează un sistem de edu- 
caţie: acesta este pregătirea acelora care au abilitatea să interpre- 
teze, să îmbogăţească și să adapteze această moştenire la noi tre- 
buinţe și la condiţiile schimbate care se pot ivi în viitor, 

Aceste două scopuri principale, descrise de W, E. Hocking ca edu- 
caţie pentru reproducerea modelului şi educaţie pentru dezvoltarea 
ulterioară a modelului, sînt universale, Modul cum sînt urmărite și 
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îndeplinite în practică este determinat de un mare număr de factori, 
dintre care cel mai important, începînd cu mijlocul secolului al 
XVIII-lea, îl constituie conceptul și caracterul politic al statului. Pen- 
tru că în secolul al XVIII-lea, Frederic cel Mare a pus bazele formei 
prin care statul pretinde, dacă nu un monopol, în orice caz un con- 
trol suprem asupra educaţiei. 


Școala și societatea 


Întrucît educaţia este un proces social, diferenţele dintre sistemele 
educaţionale pot fi cel mai bine înţelese discutînd ceea ce se înțe- 
lege prin expresia „școala şi societatea“. Această expresie implică 
mai mult decît ideea potrivit căreia funcţia școlii constă în pregă- 
tirea elevilor pentru a fi membri ai unei anumite societăţi. Înseamnă 
mai mult decît faptul că școala este ea însăși o societate cu o viaţă 
internă proprie. În măsura în care şcoala este creată de stat, de 
naţiune sau de societate pentru a îndeplini anumite obiective şi în- 
trucât procesul educativ nu se limitează la cele cîteva ore petrecute 
de elev în şcoală, este important ca cei care răspund de activitatea 
şcolii să înţeleagă „că lucrurile din afara şcolii contează chiar mai 
mult decît lucrurile din cadrul ei, germinînd şi interpretînd pe cele 
dinăuntru. Aceste cuvinte au fost scrise cu mult înainte ca socio- 
logia să fi devenit un obiect de studiu şi cu mult înainte de a se 
fi format conceptul de model cultural (culture pattern). Trebuie să 
ne amintim că Sadler a scris aceste cuvinte atunci cînd căuta să dea 
un ghid pentru studiul și înţelegerea sistemelor școlare ale naţiunilor 
străine. 


"PEDAGOGIE COMPARATĂ” 
Naţionalul și educaţia 


Scopul educaţiei, Spiritul naţional este o condiţie a spiritului ce-și 


“manifestă loialitatea faţă de idealurile bazate pe un stat naţional. 
Pentru. că în general spiritul naţional poate fi materializat numai 


I.L. Ka nd el, Comparative Education, Boston, New. York, Chicago, 


“Dallas, 1933, p. 10—15. 
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sub forma concepţiei intelectuale și morale, a emoţiilor și culturii în 
general, educaţia și-a asumat constant un loc din ce în ce mai im- 
portant în programele de dezvoltare naţională. Totuşi concepţiile 
care stau la baza sistemelor naţionale de educaţie nu ies imediat 
la suprafaţă. Forţele care operează într-adevăr astăzi sînt mai evi- 
dente decît acestea, Nu există în prezent nici un colţ al lumii care 
să nu fie afectat de renașterea educaţională — care nu se limitează 
nici numai la naţiunile care și-au stabilit sistemele și tradiţiile edu- 
caţionale şi nici numai la grupurile care abia acum se ridică la ran- 
gul de naţiune, influenţa fiind resimţită și în eforturile care se fac 
pentru reorganizarea educaţiei la popoarele rămase în urmă. În 
principal, mișcările pentru reforma sistemelor de educaţie sînt in- 
fluenţate de răspîndirea democraţiei, dar nu atît de democraţia în 
forma egalităţii în faţa urnelor (electorale), cît de egalitatea drep- 
turilor în toate aspectele vieţii — politic, social şi economic — o 
democraţie concepută [... ] în spiritul în care sînt conduse toate re- 
laţiile individului cu societatea din care face parte. Alături de mişca- 
rea pentru promovarea egalității în drepturi, care s-a dezvoltat ca 
o tendință firească a secolului trecut spre forme mai liberale şi de- 
mocratice de guvernare, s-a născut o recunoaştere largă a valorii 
individului și conştiinţa existenţei unei imense resurse intelectuale 
latente la- toate: clasele și -o recunoaştere, la fel de` universală, a 
nevoii de a utiliza aceste. resurse prin educaţie pentru creșterea 
bunăstării naţionale. Nu este o întîmplare și nici un simplu rezultat 
al consideraţiilor teoretice: că propunerea care se discută cel mai 
mult astăzi este încercarea de a promova o educaţie mai diversifi- 
cată [...]. Fie că se prezintă sub forma unei revendicări spre un drum 
educaţional larg, fie sub forma lozincii „drum deschis talentului 
{carrières ouvertes: au talent sau freie Bahn dem Tiichtigen) cu 
corolarul lor — învăţămînt secundar pentru toţi, école unique sau 
Einheitsschule, cauzele predominante sînt peste toi aceleaşi. Dacă 
progresul mișcării pentru realizarea acestui ideal a fost încetinit, 
cauzele trebuie căutate pe de o parte în depresiunea economică sufe- 
rită de întreaga lume“, şi pe de altă parte într-o anumită inerție 
de a se depărta de practicile şi ideile tradiționale. în selecţionarea 
conducătorilor şi în conţinutul pregătirii lor. Politica şi economia 
nu sînt singurele aspecte ale vieţii naţionale dominate de interesele 
investite ale acelor beati possidentes, 


+ Cartea a fost publicată în 1933. 
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Naţionalul și individul. Dacă spiritul naţional este cel mai bine 
definit în termeni de cultură şi idealuri, este clar că orice problemă 
de educaţie este, într-un fel sau altul, afectată de el. Prima problemă 
este eterna relaţie a statului cu individul, sau, mai bine zis, locul 
individului în stat, dacă statul există ca organizare care promovează 
dezvoltarea liberă, morală și spirituală a individului, sau dacă urmă- 
reşte să se conserve şi să se perpetueze modelînd toţi indivizii după 
același tipar*. Răspunsul la această întrebare determină întreaga 
problemă a administrării, sprijinirii şi menţinerii educaţiei, dacă 
acestea vor fi complet centralizate și controlate în interesul unifor- 
mităţii, sau dacă există loc şi pentru iniţiativă locală, administrare 
locală și adaptări locale la diferenţele de mediu. Aceasta duce, în 
mod firesc, la problema locului educaţiei particularizate într-un sis- 
tem naţional: în ce măsură trebuie tolerată și încurajată și în ce 
măsură trebuie să fie controlată, supravegheată și organizată? La 
baza acestor întrebări stă întreaga problemă a sensului sistemului 
naţional de educaţie. Urmează să fie organizat în interesul unei clase 
sau pe baza egalităţii în drepturi? Va fi selectiv şi diferenţiator sau 
va avea, în interesul democraţiei, numai o instituţie cu o singură 
cale? Pînă acum educaţia elementară a însemnat, în cea mai mare 
parte, educaţia maselor, iar educaţia secundară a cuprins, în cea 
mai mare parte, clasa conducătoare; oare astăzi supraviețuirea aces- 
tui sistem dual de educaţie este acceptabil şi compatibil cu revendi- 
cările şi sensul spiritului naţional? Atîta timp cît predomină con- 
ceptul dual de educaţie, accentul continuă să fie pus în educaţia 
elementară pe cultivarea ştiinţei de carte şi pentru un minimum de 
informaţii, iar în educaţia secundară pe cultură și pe disciplinele libe- 
rale; are noul concept de educaţie și altă implicaţie — educaţia ca 
viaţă şi educaţia pentru viață — ceea ce înseamnă mai mult decit 
pur şi simplu știință de carte şi implică continuitatea procesului de 
educaţie din copilărie pînă la și în vîrsta adultă? 

Naţionalul și școlile, De răspunsurile la această categorie de pro- 
bleme va depinde soluţia acelor ce sînt mai intim legate de preocu- 
pările şcolii, de relaţiile dintre profesor şi elevi. Întreaga problemă 
a caracterului planului de învăţămînt şi a elaborării lui este deter- 
ie 

* Întrucât pentru Kandel spiritul național înseamnă loialitate față de sta- 


tul naţional, raportul dintre individ şi „spirit naţional“ se reduce, în concep- 


ia sa, la relația individ-stat, Acest stat i ici 
, „Ac poate avea o organizare democratică 
ai ză pi apogata; de aceea raporturile lui cu individul vor fi diferite. 
- „d constituie o demonstrare. a dependenței sist lui 

s Învățămint de particularitțăţile statului care îl a a ic a 
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minată de conceptul „naţional“ şi definiţia dată de acesta relaţiei 
dintre stat şi individ. Din cîteva puncte de vedere planul de învăţă- 
mînt și organizarea studiului pot fi considerate ca o formă de pro- 
pagandă, un fel de îndoctrinare determinată de necesităţile statului, 
în acest caz, elaborarea planului de învățămînt și definirea detaliilor 
de organizare sînt controlate în întregime de organismele stabilite 
de stat. Dacă, totuşi, se recunoaște adevăratul sens al naţionalului 
ca o forță spirituală, iar cultura naţională este considerată îngemă- 
narea intereselor individului cu interesele grupului — intelectuale, 
fizice, estetice şi morale —, atunci sînt încurajate libertatea și ini- 
ţiativa locală. Impregnarea naţionalului și patriotismului în preda- 
rea, nu numai a istoriei, ci şi a geografiei, literaturii, artei şi mu- 
zicii este determinată în mare parte de tipul de concepţie naţională 
care predomină. 

Totuși, în cele din urmă, diferenţele dintre sistemele de educaţie 
nu constau atît de mult în lista obiectelor ce se învaţă, cît în selec- 
ționarea conţinutului fiecărui obiect şi destinaţia acestuia. Istoria 
ca obiect de învăţămînt, de exemplu, poate să fie în sine foarte 
neutră şi să fie predată cu scopul de a dezvolta aprecierea scurgerii 
evenimentelor, pentru a stimula-la cel ce învaţă dorinţa de a întreba: 
„Ce urmează apoi?“ Pe de altă parte, poate fi, şi a fost în trecut 
folosită pentru a cultiva bigotismul și prejudecata, naționalismul 
bazat nu pe loialitate faţă de idealurile naţiunii, ci pe sentimentul 
de ură faţă de străini. Geografia poate la fel să fie predată ca o 
știință şi ca un studiu al relaţiilor omului cu mediul, dar poate fi 
și supralicitată printr-o accentuare asupra graniţelor naţionale, a 
provinciilor pierdute sau a diferitelor trăsături care separă o naţiune 
de alta. Chiar un obiect în aparenţă inofensiv ca aritmetica, poate 
fi folosit în scopuri patriotice. Nu numai conţinutul, ci şi metodele 
de predare, locul disciplinei şi libertăţii, a îndoctrinării şi sponta- 
neităţii sînt guvernate mai adesea, în sistemele naţionale de educa- 
ție, de aspecte ale naţionalului decît de teoria educaţiei, oricît de 
bine ar fi ea elaborată. Locul manualelor, folosirea şi selecţia lor, 
dezvoltarea și încurajarea vieţii în grup sau a activităţilor extra- 
școlare, pregătirea și statutul profesorilor, utilizarea şi importanţa 
examenelor — toate aceste probleme, aşa cum vor apărea mai tîrziu, 
sînt mai mult supuse ideilor și atitudinilor naţionale subtile decît 
consideraţiilor teoretice ale filosofilor educaţiei. 

Naţional și internaţional, În cele din urmă, este evident că orice 
curent care urmărește dezvoltarea înţelegerii internaţionale sau a 
concepţiei universale este în primul rînd. determinat de emoţiile şi 
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atitudinile naţionale care, deşi adesea pot depăși cerinţele logice ale 
epocii, sînt imediat rezultantele și explicaţiile caracterului unui sis- 
tem educaţional. O problemă este, totuși, evidentă și aceasta este că, 
dacă definirea naţiunii și a naţionalului în termeni de apartenenţă 
comună, spirituală şi culturală, este corectă, nu există niciun temei 
pentru a ne teme de dezvoltarea înţelegerii internaţionale. Într-ade- 
văr, propriul lor cult este esenţial, pentru că internaţionalul înţeles 
exact este de neconceput fără naţional și nici nu implică vreo formă 
de supranaţionalism sau cosmopolitism, ci mai curînd întrepătrun- 
derea şi cooperarea dintre cele mai bune contribuţii spirituale ale 
fiecărui grup naţional, în interesul unei dezvoltări sănătoase a civi- 
lizaţiei și culturii mondiale. În ultimă analiză, în stadiul actual al 
civilizaţiei — cu anihilarea spaţiului și timpului prin perfecționa- 
rea procedeelor mecanice, cu sensibilizarea fiecărei părţi a lumii la 
cele mai mici schimbări în sfera economică și financiară, cu inter- 
dependenţa umanităţii în promovarea ştiinţelor și artelor, autode- 
terminarea naţiunilor fără a ţine seama de vecini, este la fel de 
neconceput ca şi autorealizarea indivizilor unei naţiuni fără a ţine 
seama de concetăţeni*, 

Diferenţierea sistemelor naţionale de educaţie. Este evident din 
discuţia anterioară asupra spiritului naţional şi a legăturii sale di- 
recte cu caracterul sistemelor educaţionale, că sistemele educative 
a două naţiuni nu pot fi identice, Nici o țară nu poate pretinde că 
problemele ei educaţionale sînt unice; ceea ce este unic este felul 
în care fiecare naţiune abordează aceste probleme, situaţia socială 
şi influenţele care au ajuns să o modeleze şi să determine caracterul 
soluţiilor la care s-a ajuns. Cu alte cuvinte, astăzi fiecare naţiune 
constituie un laborator experimental care dă soluţii la aceleaşi pro- 
bleme în moduri diferite, determinate de anumite tradiţii şi con- 
diţii sociale. Şi tocmai din acest motiv sistemele şi practicile edu- 
caţionale ale unei naţiuni nu pot fi transpuse la altă naţiune sau 
la alte popoare, fără modificări şi adaptări profunde; un astfel de 
“procedeu prezintă riscul de a ofensa tradiţiile locale, geniul local, 
condiţiile specifice sociale, economice şi politice ale naţiunii la care 
se transferă sistemul străin. 


Care sînt forțele și cauzele acestor diferenţe în moșştenirile naţio- 


nale? Din punct de vedere biologic toţi copiii au aceeași pornire ca 


n Raportul dintre „naţional“ şi „internaţional“ — înseamnă. deci, în con- 
eepţia lui Kandel, raportul de bună înţelegere între un stat şi celelalte. Kan- 

crede în posibilitatea instaurării unor astfel de relaţii între state, instau- 
în care o contribuţie însemnată o poate avea şi educaţia. 
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membri ai neamului omenesc, aceeași organizare nervoasă, aceeași 
dotare instinctuală și aceleași tendinţe centrale la acţiuni calificate 
prin diferenţe ereditare. Şi totuși, pe măsură ce cresc, diferențele de 
opinie, atitudini, emoţii, idealuri devin din ce în ce mai evidente. 
Care sînt cauzele și care sînt factorii care determină diferențele ce 
stau la baza sistemelor naţionale de educaţie în ciuda faptului că 
în general majoritatea naţiunilor sînt puse în faţa acelorași pro- 
bleme?* 


+ În continuare, autorul enumeră şi analizează următorii factori: condi- 
țiile istorice, statul și biserica, diferenţele sociale și de clasă, caracteristicile 
rasei, populaţia (distribuţie. şi mobilitate), organizarea socială și economică, 
doctrina politică, 


îi 
4 
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S-a născut în 1920 în Polonia, A 
George . F. Bereday servit în armata poloneză la vîrsta 
(1920) de 18 ani. În cursul celui de al doi- 


lea război mondial, a comandat ba- 
talionul polonez în lupta de la Arn- 
hem, Olanda, din 1944. A fost de- 
corat cu Virtutea Militară, cea mai 
înaltă decorație militară poloneză. 
Este licențiat şi „master“ în istorie 
de la Universitatea din Oxford, li- 
cenţiat în sociologie de la Universi- 
tatea din Londra şi doctor în filo- 
sofia educaţiei de la Universitatea 
Harvard. A fost, prin schimb cultu- 
ral, profesor la Universitatea din 
Moscova şi, prin intermediul unei 
burse Fullbright, profesor la Uni- 
versitatea din Tokyo. În prezent este 
profesor de pedagogie comparată la 
Teachers College 'de la Universita- 
tea Columbia şi director al Centru- 
lui pentru studiul educaţiei naţiu- 
nilor industriale de pe lingă aceeași 
universitate. 
Este editor al lui Comparative 
z Education Review, editor general al 
Columbia Comparative Education 
Studies și coeditor la The Year Book 
of Education. A editat de aseme- 
nea Liberal Traditions in, Education; 
Essay on World Education, The Cri- 
sis of Supply and Demand; și îm- 
preună cu alţii, Public Education in 
America (cu Luigi Volpicelli), Po- 


parativë Method in Education litics of Soviet Education (cu Jean 
= toda. comparativă în pedago- Pennar) si Changing Soviet School 
gie) New York, Chicago, San . (cu Wiliam W. Brickman şi Ge- 
ancisco,. Toronto, London, 1964 rald H, Read). 
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METODA COMPARATIVĂ IN EDUCAȚIE” 


Teorie și metodă (discuţie generală) 


De bună seamă că e în firea lucrurilor ca tot omul să fie încîntat 
de ceea ce născocește el însuși: corbului îi suride puiul lui de corb 
şi maimuța îl vede frumos pe al ei. Dacă deci, într-o adunare de 
oameni, dintre care unii ascultă cu pizmă spusele altuia, sau ţin 
morţiș la ale lor, vine cineva cu ceva nou, despre care a citit că 
s-a petrecut în alte vremuri, sau a văzut că se întîmplă în alte locuri, 
cei care aud asemenea lucruri se poartă în așa fel, ca şi cum toată 
faima înțelepciunii lor ar fi primejduită, — ceea ce ar însemna să 
fie luaţi drept nişte neghiobi —, şi nu se lasă pînă nu găsesc vreun 
neajuns noutăţilor aduse de alţiit, 

S-ar putea alege foarte bine acest protest mînios al lui Thomas 
Morus, în locul unor cugetări adecvate din Tacitus sau Platon, ca 
piatra de hotar de unde să socotim că începe era studiilor compa- 
rative asupra societății şi a educației. Relatările despre experiențele 
străine trăite. de călători, oameni de stat și cerşetori ambulanți 
sînt vechi de cînd lumea. Totdeauna au fost oameni ca Ibn Khaldun, 
Marco Polo, Alexis de Tocqueville, dornici să ducă în ţările lor 
poveştile minunate întîlnite aiurea. Dar interesul pentru societățile 
străine şi educația lor a devenit într-adevăr important în perioada 
formării spiritului naţional, introdus de Reformă, al cărui reprezen- 
tant a devenit în cele din urmă și Morus**, Acest interes s-a dezvol- 
tat atunci cînd oamenii au început să gîndească despre ei mai de 
grabă ca englezi, olandezi, spanioli decît ca europeni legaţi de limba 
latină şi de credinţa creștină. Spiritul naţional a contribuit la subli- 
nierea diferențelor regionale în gîndire şi, de aici, în modul de pre- 
gătire în şcoli a tinerilor. Tabloul înfățișat de diverse practici educa- 
tionale a devenit aproape în mod automat obiect al atenţiei şi grijii. 
S-a născut necesitatea de a explora sistematic calitatea şcolilor 
străine ca mod de evaluare a propriului sistem de învăţămînt; atîta 
vreme cît va dura această necesitate, nu vor lipsi nici diferite solici- 
tări faţă de pedagogia comparată. 


* George Z, F, Bereday, Comparative Method in Education, New 
York, Chicago, San Francisco, Toronto, London, 1964, p. 3—7, 

1 Thomas Morus, Utopia, Bucureşti, Editura ştiinţifică, 1958, p. 50. 

** Simţul național nu este un produs al Reformei, ci al unor transformări 
economice şi. sociale, care au dus la constituirea. naţiunilor. Reforma a fost 
ea însăși un produs al acestor transtormări, 
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Scopul pedagogiei comparate 


Încă din vremea lui Platon și Aristotel — sau poate chiar din 
fă timpurile cele mai vechi, cînd primul mag vorbea poporului său 
& despre marile mistere și puterea magiei — omul a cultivat ştiinţele 
k sociale. Prin istorie el își studiază trecutul; prin geografie, puterea 
sa asupra globului pămîntesc; prin știința politicii, capacitatea de 
a organiza şi conduce societatea. anii i 

Cînd trece în revistă instituţiile corespunzînd fiecărei discipline, el 
ia contact totdeauna cu învățămîntul. În fiecare domeniu omul tre- 
buie să-și rezerve timp și resurse pentru examinarea mijloacelor prin 
care el însuși se perpetuează: este vorba de formarea tineretului 
uman. Astfel, istoria cuprinde o ramură dedicată studiului școlilor — 
istoria educaţiei; sociologia — sociologia educaţiei; filosofia — filo- 
sofia educaţiei. Care ramură majoră a învăţămîntului este lăcașul 
pedagogiei comparate? 

Pedagogia comparată înfruntă acum o problemă încă nerezolvată 
privind afilierea ei la o anumită disciplină. În mod tradiţional, peda- 
gogia comparată s-a dezvoltat ca o parte contemporană a istoriei 
educaţiei, avîndu-şi de aici, rădăcinile în disciplina istoriei. Unii cer- 
cetători din acest domeniu preferă încă s-o privească ca atare. Dar, 
de-a lungul anilor, această poziţie a fost din ce în ce mai puţin 
satisfăcătoare. Dacă pedagogia comparată este o parte a istoriei, de 
ce să n-o numim „istoria contemporană a educaţiei“? În plus, istoria 
nu a avut niciodată stăpînire exclusivă asupra disciplinei care se 
„ naște. Filosofia, literatura şi statistica, pentru a numi numai cîteva 
domenii academice, au avut întotdeauna partea lor în formarea me- 
todelor comparative. În prezent, sociologia, antropologia şi economia 
au o tangenţă mai mare cu acest domeniu. Ar părea la prima vedere 
că pedagogia comparată are un caracter interdisciplinar. Dar nu ar 
ES înțelept să limităm definirea pedagogiei comparate numai ca 
“știință interdisciplinară. În această privinţă istoria recentă ne-a dat 
9 lecție vitală. Nici o ramură a pedagogiei care şi-a pierdut legătura 
„eu o anumită disciplină de bază (mamă) nu a reușit să se menţină la 
standarde intelectuale înalte. Pe măsură ce se dezvoltă metodele 
pedagogiei comparate, cercetările vor trebui să aibă un loc precis 
ntr-o anume ştiinţă socială care să corespundă perfect cu domeniul 
i procedeele lor. Ținînd seama de interesul pedagogiei comparate 

ntru sistemele naţionale, probabil că acest loc se va găsi în dome- 
niul, geografiei politice, care se ocupă cu descrierea în perspectivă 
10 dială a instituţiilor politice și sociale, din care face parte şi 
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educația, Sau probabil afilierea va fi găsită în acele aspecte ale știin- 
tei politice care se ocupă cu relaţiile comparate guvernamentale. și 
internaţionale. Ca și pedagogia comparată, ambele discipline studiază 
structura și funcțiunile ideologiilor și instituţiilor dincolo de fron- 
tierele naţionale, 

Tot ce se poate spune în prezent este că pedagogia comparată. se 
dezvoltă împreună cu, şi totodată în mod distinct, de filosofia, isto- 
ria şi sociologia educaţiei ca parte a domeniului de teorie a educaţiei 
(în S.U.A. se face referire la numele ciudat de „bazele educaţiei“). 
Pedagogia comparată caută să dea un sens asemănărilor și diferen- 
„ţelor dintre sistemele de educaţie. Ea cataloghează metodele educa- 
tionale independent de graniţele naţionale; și în cadrul acestui „ca- 
talog“ fiecare ţară apare cu o variantă în sumumul total de expe- 
rienţă educaţională a omenirii. Dacă acest lucru este bine realizat, 
nuanțele asemănătoare și cele contrastante ale perspectivei mondiale 
vor face ca fiecare ţară să fie beneficiară potenţială a informaţiilor 
primite pe această cale. Principala rațiune a pedagogiei comparate 
ca şi a altor studii comparate este de ordin intelectual. Oamenii stu- 
diază sistemele de educaţie străine pentru că, pur şi simplu, dorese 
să cunoască, pentru că omul trebuie întotdeauna să se preocupe de 
problema luminării minţii. Întoemai cum este un non-sens să folo- 
seşti un automobil fără să ştii principiul pe care se bazează, este un 
simulacru de pedagogie să studiezi practicile de educaţie a copilului 
fără să ştii nenumăratele variante nu numai pe plan istoric, ci şi în 
perspectivă geografică. Cunoaşterea în sine este singurul fundament 
pe care trebuie să se așeze pedagogia comparată pentru a merita 
includerea; ei printre alte domenii academice. 

Aceasta nu înseamnă că studiul pedagogiei comparate nu are apli- 
caţii practice. Cum spunea cîndva un profesor de la Princeton, „ni 
meni nu poate împiedica matematica de a fi cîteodată aplicată“. 
De fapt, pedagogia comparată este departe de a fi ezoterică. Ea aduce 
domeniului științelor sociale, ca și pedagogiei, servicii nete şi impor- 
tante, 

În primul rînd, educaţia este o oglindă a fiecărui popor. Naţiunile 
pot recurge la demonstraţii zgomotoase de putere pentru a-şi as- 
cunde slăbiciunea politică, pot ridica fațade mărețe pentru a ascunde 
curți mizere şi pot propovădui pacea în timp ce se înarmează în 
secret pentru cucerire; dar după cum se manitestă faţă de copii ne 
dăm seama fără greş cine sînt, 
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Multe erori în reforma de tip american a sistemelor de învăţă- 
mint din R. F.a Germaniei și Japonia, după cel de-al doilea război 
mondial, puteau fi evitate şi multe prevenite de „Corpul Păcii“ şi 
alte proiecte, prin simplul mijloc al unei pregătiri serioase. Faptul 
că fiecare naţiune trebuie să aibă cunoștințe despre celelalte națiuni 
nu mai este astăzi o chestiune de curiozitate, ci de strictă necesi- 
tate. a 
În al doilea rînd, studiem educația din alte țări nu numai pentru 
a cunoaşte prin intermediul acesteia alte popoare, dar poate în cea 
mai mare măsură pentru a ne cunoaşte pe noi inşine. Oamenii cerce- 
tează mijloacele educative străine pentru a învăța „despre propriile 
rădăcini, pentru a diseca și astfel a înțelege matricea propriei lor l 
moşteniri educaționale. Nu există țară pe lume care să nu fie atinsă 
de influențe străine. Ca să spui, așa cum o fac unii americani, că ești 
„sută la sută american“, înseamnă să te exprimi, cum subliniază an- 
tropologul Ralph Linton, într-o limbă indo-europeană, cu cifre in- 
ventate de arabi, într-un sistem zecimal moștenit de la romani și 
cu numele unui oceanograf. italian Amerigo Vespucci!. Cea mai 
bună lecţie pe care o dă pedagogia comparată este cunoaşterea de 
sine născută din cunoaşterea altora. Entuziasmul american pentru 
şcolile comprehensive care educă pe toţi copiii sub acelaşi acoperă- 
mâînt, va fi mai mic cînd se va cunoaște dezvoltarea unor forme simi- 
lare de educaţie într-o altă ţară nouă — de exemplu, Noua Zeelandă. 
Istoria progresivismului american va căpăta un alt înţeles dacă se 
observă eforturile deosebite ale şcolilor experimentale franceze pen- 
tru a promova structuri similare. Puterea de a vedea şcolile din 
alte ţări, nu numai cum apar în propriul context social, ci în ter- 
„„menii altor sisteme, este un obiectiv important al pedagogiei compa- 
„rate. Ea împărtășește cunoştinţele atît prin orientarea studenţilor 
către adevărata fizionomie a unui popor străin cît şi prin prezenta- 
„rea propriilor aspecte reflectate de către un alt popor. 
<- Pentru a înţelege pe alţii şi a ne înţelege pe noi, trebuia să dis- 
punem de cele două elemente ale comparaţiei. ,„Promptitudineat 
„comparaţiei, un cadru de înţelegere mai larg şi în acelaşi timp mai 
“* meticulos poate veni numai prin practică continuă, prin studierea 
„a două sau mai multe culturi în acelaşi timp. S-a adăugat la impor- 
„„tanţa comparabilităţii posibilitatea comparatiştilor de a servi două 

scopuri practice: primul să deducă din realizările şi greşelile siste- 
~ melor de învăţămînt ale altora învăţăminte pentru propriile şcoli 

(sau să avertizeze forul de decizie că astfel de învăţăminte nu se 


E 1 Ralph Linton, One Hundred Per Cent i i 
“Mercury, vol, 40, p. 427-—429. American, The American 
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pot însuși uşor cînd nu se face o comparaţie validă); și, al doilea, 
să judece problemele educative dintr-o perspectivă globală și nu 
etnocentristă sau, cu alte cuvinte, să ia totdeauna în consideraţie - 
punctele de vedere ale altor naţiuni. 

Cele două scopuri aparţin ultimelor două perioade istorice ale 
pedagogiei comparate, una consolidată de mult, cealaltă abia în apa- 
riţie. Ambele sînt destul de importante pentru a face pedagogia 
comparată strict necesară în domeniul planificării educaţiei. Toate 
ştiinţele sociale se bazează pe studii anterioare. Reformatorii educa- 
ției dintr-o ţară nu pot ignora antecedentele importante din alte 
țări. Ca ţel final, pedagogia comparată speră să tempereze trufia 
naţională pentru a permite evenimentelor și vocilor dinafară să se 
facă auzite în reevaluarea continuă şi reexaminarea situaţiei pro- 
prii şcolii. 
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SISTEMUL DE INVĂȚĂMINT DIN S.U.A.* 


Cercetare și studii urinind doctoratului 
24 
23 


) : drept medicină 
| Master Master degree”) | teologie ete, 
| Colegii universitare ce y, 
aferā diploma de Bachelor Colegii universitare 
í General sou în, Arte liberole. /nstitufe și universițăți 
‘tehnice | ceo/tră diplome 


Colegii universitare | (2-3ani) | de, Bachelor” 


`| Glunior'sav„ Community 4 


l 
(a) Sistemul 8-4 (b) Sistem6-3-3 | (c) Sistem 6-6 t 
8clase elementare, 6 clase elementare. |. „ dunior” Şi „Sentor 
și patru ani de 
„High School” 


ri | 
trei ani | 


Scoli elementare sau primare (6 saug clase) 


Durata minimă a școlarităfii obligatori : 1bani 


= PP a N d co SE 


Debutul şcolarității obligatorii: 6 lo /Geni 


Grădinițe de capii (Kindergartens) : (sau 2eni__ 


KINDERGARTEN — un grup de clase ce oferă copiilor prima 
educaţie publică, Ea poate fi organizată ca prim nivel al unei şcoli 
elementare, ori ca parte a unei Kindergarten school separate.’ În 
anumite sisteme școlare o astfel de instituţie este numită pre pri- 
mary sau junior primary, 

* Vezi World Surwey of Education, vol, IV, Higher Education, UNESCO, 
Paris, 1966. 
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college 
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Junior high Senior high 
School schoa 


University 
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semi- professional school 


2. 
a 


Ti echnical institute 
raa 


CHEIA SIMBOLURILOR: Nu sînt comune la toate sistemele şcolare; © Associate degree (diplomă ce 

se obține după doi ani de învățămint superior); @ Bachelor's degree (diplomă de licență ce se obține după, 

de obicei, patru ani de studii superioare); O Master's degree (diplomă ce se obține după încă unul sau doi 

ani de studii după obținerea licenţei); @ Doctoral degree (diplomă ce se obține după cel puțin trei, ani 
de studii următori obținerii licenţei), 


Eu 


A NURSERY SCHOOL — instituţie astfel organizată încît să con- 

„„ tinue educaţia copiilor ce termină kindergarten (sau numai primul 
„an al ei) astfel încît aceștia să se integreze normal în şcoala pri- 
, mară. Grupurile sau clasele de acest tip sînt numite şi pre primary 
groups, child care centres sau cooperative nursery schools. O nur- 
sery class poate fi organizată în cadrul unei școli elementare sau ca 
parte a unei nursery school separate. 


ELEMENTARY SCHOOL — școală primară, o școală clasificată ca 
„elementară“ de către stat. Ea poate dura mai mulți ani școlari, de 
obicei între şase şi opt. 


JUNIOR HIGH SCHOOL — o şcoală secundară organizată sepa- 
rat, situată între școala elementară și senior high school. 


„SENIOR HIGH SCHOOL — o școală unde se desăviîrșește educa- 
ţia secundară, invariabil precedată de o junior high school în același 
sistem. 


FOUR YEAR HIGH SCHOOL — o şcoală secundară de patru ani 
ce urmează imediat după şcoala elementară (în structura școlară de 
8 + 4, dar în anume cazuri şi în cea de 7 + 4). 


COLLEGE — a) instituţie de învăţămînt superior — ce urmează 
şcolii secundare — care oferă, de obicei, un curriculum de arte libe- 
rale şi ştiinţe precum și, în mod frecvent, unul sau mai multe cursuri 
profesionale; colegiul acordă licenţa (bachelor's degree) după patru 
ani de studii; după 2—3 ani se acordă diplome de associate degree. 

b) acea diviziune a universităţii care corespunde ca program şi 
funcţie cu (a). 

E c) în sens larg — ò instituţie de învățămînt superior cu o durată 
„.. de doi ani. 


E COMMUNITY. COLLEGE — instituție de învățămînt superior de 
~ doi ani ce asigură o instrucție adaptată, sub raportul conținutului, 
"nivelului și programului, nevoilor comunităţii în cadrul căreia există. 
Ea dă posibilitatea transferului în instituţii care permit luarea unei 
„licenţe, Cursurile se ţin dimineaţa, după amiaza şi seara în acord 
cu nevoile studenţilor. În cadrul programului există cursuri speciale 
ce interesează comunitatea respectivă sau numai anumite grupuri 
~ ale ei. Termenul de community college se referă atit la instituţia 
`: organizată independent (fie publică, fie privată) cît şi la una care 
„este organizată ca o parte a sistemului școlar public local. Fără a 
> fi o mare deosebire între community college şi junior college putem 
„considera că cea dintii este mai organic legată de specificul local 
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(prin curriculum și administraţie), cea mai mare parte a fondurilor 
ei provenind din surse locale şi fiind într-o mai mare masura supusă 


controlului local. 


JUNIOR COLLEGE — a) o instituţie de învăţămînt superior de 
doi ani care: I. dă o pregătire care permite transferul spre un tip 
de şcoală ce conferă licenţa; II. prepară studentul pentru o carieră 
la nivel de tehnician; și III. se ocupă de: educaţia generală, educaţia 
adulţilor, cursuri scurte etc. Terminarea studiilor în junior college 
dă dreptul la diploma de academic associate degree. 


Acele junior college ce prezintă un caracter privat sînt admini- 
strate de obicei de către grupuri bisericești sau de instituţii inde- 
pendente. Termenul de junior college se referă la o instituţie orga- 
nizată independent (publică sau privată), fie la una ce constituie o 
parte a sistemului școlar public; termenul nu se referă, în mod 
obișnuit, la cea mai de jos diviziune a unei instituţii de patru ani; 

b) în sens larg, o instituție de doi ani ce urmează școlii se- 
cundare. 


SEMI PROFESSIONAL SCHOOL — o instituţie de învăţămînt 
superior de doi ani. Aici se desfășoară cursuri care conduc, frecvent, 
~ -spre obţinerea unei diplome de associate degree. Funcţia ei princi- 
„_„pală este să pregătească studenţii pentru practicarea unor anumite 
„ „ocupaţii. Termenul de semi professional school este în mod obișnuit 
„ restrîns la o instituţie de învățămînt superior de doi ani, alta decît 
„technical institute. Cursurile pot include lucrări de secretariat, co- 

„„ merţ, conducerea hotelurilor, îngrijirea copiilor etc. 


sa „PROFESSIONAL SCHOOL — o instituţie organizată ca o divi- 
© ziune a unui colegiu sau a unei universităţi care oferă o pregătire 
„ce asigură obţinerea unei diplome în o anume arie profesională. Ast- 
"fel de diplome pot fi B.S.E. (licenţa în inginerie), B.D.Ed. (licenţa în 
pedagogie), L.L.B. (licenţa în drept), B.D. (licenţa în teologie), M.D. 
(licența în medicină), B. Arch (licenţa în arhitectură) etc. Pentru 
„anumite profesiuni se admit studenţi ce au absolvit studiile secun- 
To peou Se — ar studenţi ce au parcurs un curriculum 
“preproiesional într-un colegiu de arte şi știi 
d e PI er g e și științe (Cotage: of arts and 
ză „ INDEPENDENTLY ORGANIZED PROFESSIONAL SCHOOLS — 
„instituţii caracterizate prin: a) organizarea lor independentă (ele nu 
„sînt parte a universităţii sau a altor instituţii educaţionale), b) prin 
faptul că prin programul lor pregătesc pentru practicarea unei pro- 
fesiuni' ca medicina, dreptul arhitectura etc. Pot fi sub control pu- 
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=~ blic sau privat (termenul de independent nu se referă la tipul de 

control), 

~. Imdependently organized professional schools includ: a) teacher's 

=~ colleges ce pregătesc profesori, de obicei pentru școala elementară 
(cei pentru școala secundară se pregătesc în universităţi şi colegii 
de arte liberale), b) technological schools ce asigură pregătirea în 
inginerie şi discipline ale fizicii. Technological schools nu trebuie 
confundate cu technical institutes care asigură o pregătire de doi 
ani la nivel de tehnician, c) theological and religious schools ce oferă 
programe axate pe studiul teologiei şi al religiei, d) schools of art, 
care asigură pregătirea de specialişti în pictură, sculptură, desen, 
muzică, artă dramatică etc., e) alte independently organized profes- 
sional schools, neincluse în clasificarea de mai sus, ce oferă pro- 
grame în unul sau mai multe domenii nespecificate mai sus, ca de 
exemplu: afaceri, farmacie etc. 


TECHNICAL INSTITUTE — o instituţie de învăţămînt superior 
de doi ani organizată independent, sau un departament al unei in- 
stituţii de doi sau patru ani, unde se predau unul sau mai multe 
cursuri specializate în vederea pregătirii pentru ocuparea unei func- 
ţii din aria ocupaţiilor inginereşti (şi mai puţin pentru obţinerea 
unei licenţe). Cursurile sînt de doi ani și conduc la obţinerea diplo- 
mei de associate degree sau a unor certificate echivalente. Curricu- 
„ Yumul unor astfel de institute include cursuri de tehnologia elec- 

„_tronicii, întreţinerea motoarelor de avion, condiţionarea aerului, în- 
călzirea şi refrigerarea etc. 


GRADUATE SCHOOL — o diviziune a universităţii ce oferă de 
obicei un program de studii în artele liberale şi ştiinţe şi cerînd, de 
regulă, pentru admitere, diploma de licenţă. Programul ei conduce 
~ Ia un nivel avansat de studii ce se finalizează cu obţinerea diplomei 
. de master sau a doctoratului, 


UNIVERSITY — o instituţie complexă de învățămînt superior 
uzual cuprinzind un college of. liberal arts and sciences, două sau 
mai multe professional. schools și o graduate school. Universitățile 
acordă de obicei grade academice superioare (ca cel de master şi, 
uzual, cel de doctor) într-o mare varietate de arte liberale, ştiinţe 
și arii profesionale, 
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PROGRAMA ȘCOLII ELEMENTARE DE OPT ANI IN SISTEMUL 
DE ORGANIZARE AL LUI J}. DEWEY” 


Istorie (3 ore) 


Şt. naturale și Geografie 
(5 ore) 
Muzica (11/2 oră) 


Desen (11/2 oră) 
Atelier de tîmplărie 


(11/2 oră) 
Bucătărie (11/2 oră) 


„Atelier de croitorie şi cu- 
sut (11/2 oră) 
Joc şi Sport 


Istorie (3 ore) 


i | a naturale şi Geografie 
5 {3 ore) 


A Aritmetica (1 ora) 
s-Citit (11/2 oră) 


Muzica j 1/2 oră) 


CLASA 1 


Localitatea şi mediul social. Noţiuni de 
comerţ și de căi de comunicaţie. No- 
țiuni de agricultură, noţiuni despre 
mine, 

În strînsă legătură cu interesele sociale. 


Cîntece ușoare din mediul înconjură- 
tor. 

„Figuri în culori de apă şi în cretă co- 
lorată. Modelaj în lut. 

Confecţionarea de lucruri utile copilu- 
lui. 


- Folosirea diferitelor cereale în arta 


culinară; experimentări directe făcute 
de elevi. 


Confecţionarea de diferite obiecte de 
şcoală. Împletituri și ţesut. 


Trei ore zilnic. 


CLASA A II-A 


Progresele vieţii omeneşti datorate des- 
coperirilor și invențiilor. 

Adaptarea ocupaţiilor omeneşti la ne- 
cesităţile impuse de mediu. 


„Socoteli în legătură cu lucrul de mînă. 


Se vor trata ca mijloc de exprimare, 
de povestit. 


Cîntece. 


ezi; N, N, Creţu, John Dewe 
ini o virstei de 80 de ani, Buc es. asa 909. Studiu omagial cu prilejul 


p. 186—195, 


"268 


(E Scanned with OKEN Scanner 


„Desen (11/2 oră) d 
Atelier de tîmplărie 
© (Ij oră) 

Bucătărie (1%: oră) 


- Atelier de croitorie și cu- 
sut (1/2 oră) 


a Sport şi joc 


Istorie (3 ore) 


Şi. naturale și Geografie 
„. (3 ore) 
4 Aritmetica (1 oră) 


-Citit şi Scris 


Muzica (11/z oră) 
Desen (11/2 oră) 


= Atelier de tîmplărie 

~. (11/2 oră) 

„: Bucătărie (11/2 oră) 

=- Atelier de croitorie de cu- 
„sut {11/2 oră) 

» Sport și Joc 

“o (21/2 ore) 


F Istorie (3 ore). 


Peisaje în culori sau cărbune. 
Confecţionarea de obiecte necesare 
pentru viaţă, 

Comparaţie între diferite feluri de a 
pregăti mîncărurile. 

Cusutul se va preda în legătură cu alte 
ocupaţii; se vor face cusături în piele, 
cu lină și cusături de blănuri. 

Trei ore zilnic. i 


CLASA A III-A 


Despre grupuri etnice tipice: eschimo- 
şii, negrii, chinezii, locuitorii primitivi 
ai Europei, despre indieni, japonezi. 
Adaptarea omului la climă, sol, faună 
şi floră. 

Formularea şi rezolvarea unui număr 
delimitat de probleme impuse de mun- 
ca în atelier şi în bucătărie. 
Continuarea programului de anul tre- 
cut într-un mod mai detaliat (prin acor- 
darea unui număr mai mare de ore). 
Compoziții de cîntece, ritm şi note. 
Expoziţie de obiecte din istorie repre- 
zentate în culori de apă şi cărbune. 

Se accentuează latura constructivă; se 
fac obiecte specifice diferitelor epoci. 
Împărţirea legumelor şi zarzavaturilor. 
'Țesătorie, costume naţionale ale dife- 
ritelor popoare. 

Cu exerciţii fizice, 


CLASA A IV-A 


Istoria și geografia americană în legă- 
tură cu descoperirile geografice. Istoria 
colonizării pînă la 1775. 
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Şt. naturale (3 ore) 
„ Aritmetică (1 oră) 


Scris-Citit 
Muzica (11/2 oră) 
Desen și artă (11/2 oră) 


Atelier de tîmplărie 
(11/2 oră) 
Bucătărie (11/2 oră) 


Atelier de croitorie şi cu- 
sut (11/2 oră) 


_ Sport şi exerciţii corpo- 
~ rale 


Istorie (3 ore) 
Şt. naturale şi Geografie 
 (3.ore) 


Aritmetica (1 oră) 
„Scris-citit 


RE: Muzica (11/2 oră) 
„Desen și artă (11/2 oră) 


“Atelier de timplărie 
„(D/a oră) 
Bucătărie (11/2 oră) 


= ergonomie 
ST EI NR 


Condiţiile naturale specifice ale colo- 
niilor, cu deosebită atenţie asupra flo- 
rei şi faunei. 

Probleme identice cu cele studiate în 
anul anterior. Despre proporții. Geo- 
metria plană. 

Lecturi alese. Compoziții. 

Compoziții. Ritm. Cîntece. 

Construcții de case destinate colonişti- 
lor olandezi şi englezi. Figuri. 

Lucrări tehnice. Executarea unei case 
de tip colonial. 

Zarzavaturi şi cereale. Reguli generale. 
Nuci. Salate. 

TȚesătorie în in şi lînă. Industria colo- 
nistă. Costume coloniale. Obiecte de 
casă. 

Două ore și jumătate zilnic, 


CLASA A V-A 


Istoria şi geografia Americii pînă la 
1833. 

O maşină model. Digestia şi circulaţia 
în funcţie de alimentaţie. Despre ne- 
vertebrate. Geografia Americii de 
Nord. 

Sistemul zecimal. Măsurătoarea cercu- 
lui, a cubului şi a cilindrului. Algebra. 
Compoziții din Şt. naturale și din Isto- 
rie. 

Compoziții. Cîntece. 

Figuri. Peisaje. Arhitectură. Principii 
de perspectivă optică. . 

Principii mecanice. Lucrări tehnice. 


Influența căldurii, a acizilor şi a apei 
asupra protidelor din lapte, din vin 
din bere. i i 
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„Atelier de croitorie şi cu- 
„sut (11/2 oră) 


Sport (2:/ ore) 


|». Istorie (31/2 ore) . 


Şt. naturale şi Geografie 
(31/2 ore) 


Aritmetica (11/3 oră) 
Seris-Citit 


Muzica 

Artă-Desen 

Atelier de tîmplărie 
Bucătărie 


Atelier de croitorie. 


Franceza şi Latina (4 ore) 


Istorie (31/2 ore) 


A Șt. naturale și Geografia 
A (31/2 ore) 


= Aritmetica (11/2 ore) 


Lucrări în bumbac. Descoperirea magi- 
nilor de ţesut bumbac. Exerciţii de cu- 
sut și de cîrpit. 

Ca şi în anul trecut, 


CLASA A VI-A 


Istoria Europei moderne în legătură 
cu viața Americii, 

Electricitatea. Istoria pămîntului; for- 
marea lui. Animale şi plante tipice. Căi 
de comunicaţie. 

Geometrie şi spaţiu. Fracţii. 

„Story of the Greeks“, Odiseea și Ilia- 
da. Geologia după Scott. 

| anu Cîntece cu folosirea note- 
or. 

Lucrări tehnice. Compoziții. Umbre. 


“Principii de arhitectură. Construcţii de 


aparate ştiinţifice şi muzicale. 

Metode de pregătire a unei făini mai 
bune din cereale. Diferite metode de 
copt pîinea.. 

'Țesătorie. Industrie textilă pentru fete. 
Confecţionarea de haine pentru păpuşi. 
Împletituri de coșuri. Tors şi ţesut. 


CLASA A VII-A 


Istoria și geografia greacă, în lepătură 
cu geografia romană. Arta şi lite-atura 
greacă, 

Geografia Americii de Sud. Fiziologie 
vegetală și animală. Lumină, căldură, 
electricitate, Analiza senzaţiilor, 
Despre impozite. Probleme bancare. 


„ Proporţii. Aplicaţii în atelier ale unor 


metode de trigonometrie şi geometrie. 
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 Scris-Citit 


“Muzica 
Artă şi desen 


(4 ore) 
Atelier (4 ore) 


Atelier de cusut (4 ore) 


Istorie (31/2 ore) 
Şt. naturale (31/2 ore) 


Aritmetica (11/2 oră) 


Muzica 


z Artă şi desen 


ur Atore) 


Franceza şi latina (5 ore) În continuare. 


“Atelier de cusut şi croit 


ES 


Cartea lui Macauley: „Lays of Aa Ý 
: e 

Rome“, Cartea lui Skelton: „Studies i 

Greek and Roman History“. Plutarch: 

Viețile paralele. 

Citire şi scriere de note. Bucăţi muzi- 

cale pe două voci. 

Arhitectura. Peisaje. 


Deseïñi din mecanică; legile diferitelor 
mașini. Confecţionarea de aparate elec- 
trice. 

Țesături grecești. Fetele vor confecțio- 
na rufe şi ţesături în gen grecesc. 


CLASA A VIII-A 


Istoria Romanilor şi geografia în. legă- 
tură cu Grecia, Asia și Europa. 
Geografia Europei şi a Asiei şi Africii 
după răspîndirea şi cucerirea romană. 
Unităţi electrice. Probleme de geome- 
trie și trigonometrie aplicate în atelier 
şi în Şt. naturale. 

Continuarea compozițiilor şi a lucrări- 
lor tehnice. 

Arhitectură romană. Studiul formelor 
corpului omenesc. 

'Țesături romane pentru fete. Confec- 
ționarea de haine de vară. 


Cali de tipar! 17. 
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PEDAGOGIA 
SECOLULUI XX 


Considerind ca valoroa- | 

să ideea unei educații | 
care pregăteşte pentru o 
societate În schimbare, nu- 
meroși pedagogi americani 
și-au format convingerea 
că aceasta nu se poate 
limita la simpla adaptare 
a tinerei generaţii față de 
noile schimbări. De aici 
ideea necesităţii de a se 
educa spiritul critic (esen- 
țialismul) și de a se oferi 
tinerei generații idealuri 
spre care să aspire şi pen- 
tru care să-și mobilizeze 
capacităţile creatoare (re- 
construcționismul). 
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